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INTRODUCTION 



Depuis quelques ann^es , le d^senchantement face 3 la situation dans 
I'a-pprentissage (1) et renseignemen^t des langues secondes s'accroTt: les 

Jinquistes, les pedagogues et le public vis6 se rendent compte de plus en plus 
que la ni6thodol^gie de renseignempnt des langues secondes, developp^e pendan^ 
les ann^es ctnquante et soixante sous I'intluence de la linguistique structu-^^ 
rale et de la psychologie behavioriste am6ri caines , n'a pas obtenu les succ§s 
attendus et qu'elle t^moigne de lacunes et de defauts. Cette- nouvel le appro- 

\he, bas^e sur ce qui seniblait repr^senter un pas en avant er> comparaison de- 
la niethode " gramma i re- et traduction" ou de 'ja m^thode "d-i recte" ne produit 
pas les r^suitdts souhait^s avec des ct)urs at^io-oraux ou audio-visuels ; les • 
^tudiants, capables de r6p6ter a la'peiffection des exerci ces structuraux, 
etaient incap^bles de communiquer leurs propres besoins, id&p$ ou sentiments en 
langue cible da*is les situations de communication rgel'leC \l<iveK^\ 1964-^ Jako- 
hoviU, 197G). • , * . V • 

,L Le d^veloppement de deux di.^cipl ines » la sociolin.guistiqu^i^ la pisy- 
cho4-5i£){iisti"que, aussi bien que 1' Elaboration des theories de l^grammaire ge- 
nerative transformatiOnnel le, ont mis en evidence d'autres facteurs et ont siqna- 
' le r importance d' elements autoes qife'pur^ement 1 inguistiques qui influencent 
. r acquisition et 1' utilisation des Jan^ues dans' les situations concretes de com- 
muni cation. Le^ methodes (jites "audio-orales" representaient une conception du 
comportement langagier t»iop simpliste: 

1) 1es crit&res^pour la selection et la gradation des elements S enseigner 
sent en" general fonction du syst§me formel de la langue cible (et par- 
fois aussi d'une analyse contrastive de la langue de d^art et de la X 
langue pible) done, des facteurs internes, purement 1 inguistiques; 

2) ^ I'apprentissage de la langue cible est vu comme I'acquisition d .un ^■ 
- "roseau d' habitudes, un jeu d ' associ ^ti ons entre les stimuli et les 

'reponsesV. {h'ouh'i, 1975, p. 2). . ♦ 

Ln se limitant au systeme formel de la langue (ou des deux langues) en • 
(luostlon, les linquistcs iqnbrent tous les facteurs sociol inguistiques impli- f 

' que-fs- dans .I'rmploi dc la langue cible jdans une situation <Je communication reelle./ 
,( t.' hlor?! (|iK< la psychologie behavioristje puissc- expliquer 1' apprenti^sage du vo- 

. ( <thul.nr(':. Kiniiiip 1' i nteriori sation d'un roseau d' associations , ellt n'est pas 

, capabh^ d(< pretli»»(^ ou d'pxpli()ucr toift ce qui so passe chez I'apprenartt qui, 
<,(Mnhlr-^.-il pl^us on plus, influence el metne determine ce qu'il interiorise 

• dtuK- l(<s sitUdlions d' appfcntlssaote. 

. Unretotjr a I'attitu^e mentaliste selon laquelje 1 'apprenant'' a une'ca-. 
i^fTTttie innee d'apprendrf* les langues, attitude mise en relief pBr Chomsky 
Mc r^rill, entre au'ttres ; a provoque yne reorientatiofi de la recherch^ relative 
a Ul^cqunitiomyflu 'langage^ surtou.t x^fi qui cof|Cefne Ta langue' ma ternelle et, 
pa»^''l.a\suite,' 9 Tapprentissage des langues- sej^ondes. Le centre d' i ntfiret, est de 
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pjus en plus -Tapprenant {Jak^bovits, 1970). ' . ' , 

Meme si I'ofi n'a paaT Bnti^Vement fait fausse rcute dans le pass^^, 11 
. taudrait repenser le tout surtout a la'lumiere dje 1' information nouvelle qu'ont 
apport^e. recenment la scfciolinguistique et la psychol ingui stioue h la didacti- 
que des langues.^ .Roulet (1975) le dit clairement: / 

Seule une th^orie du langage englobant le' sue tenia . 
I'cmplci et 2 'acqi^.iaition .de la langee peut servir 
♦de foadement a 1/ elaboration d'une methodologie dc 
I'enseignement de la langue seconde". (p. 11), 

Aihsi done notre i^ech\che s' inscrity.dans le doniaine de la didacti'que 
des Jangues et tout particul i&remfent. dans les apports possibles des recherches 
faites en 1 i ngui stique, et en psycholinguistique. Nous concevivis cette recher- 
che non dans le sens d'une etroite "1 i nguistique appliqu^e", ni d' une'TKdac- 
tique peescriptive.vnj non plus dans une didactique analytique {Mackey, 1972), 
niais dans le sens d*'une orientation possibly pour les recherches en didacti- 
que a lalumigre de I'avancement des connai ssances en li nguistique et en psy- 
chol i nguistique, . . 

-'■ . 

La question que nous avons choisi de traitcr dans ce travail se ratta- 
chG plus precisenient 5 la recherche sur 1 ' apprenti ssage des lamgues secondes 
etr interaction possible enlre cette recherche et la didactique des langues. 
Ln effet, nous voulons examiner I'appo.rt possible de la recherche relativle 3 
r analyse des 'erreurs et au cdrlcepf de Syst^mes appt"oXilwatiT§/rans "le bufRle 
proposer une direction permettant de combler .les lacunes qui existent actliel-' 
lement dans les mf'thodes pour I'enseignement des langues seeondes. Nous nrus 
proposons surlfuut de donner urie interpretation detail lee des informations, des 
r^sulfatfi des di verses rtucies faites dans le cadre du concept de syst§me in- 
termed i aire. 

* * 

Depuis 1965, au moment ou Chomsky poursuivait 1 'elaboration - d' un modu- 
le mcritaliste pAjr expliquer I'acquisition du Ijingaqe (son "LangudLae Acquisi- 
tion UevicV;"), Toes chercheurs s ' ii^terrogent de ^lus en plus sur la"boTte noi- 
re" dc- Tapprenant et non plus autant sur la melhodologie, Lc probl5me cen- ' 
tral devient cclui de docrire et de determiner les processus mentaux d'appren^ 
tissdcje. Ces processus Varient-ils selon les individus? Solon I'age ce Tap- 
prenant? Selon la situation d' apprenti ssag^"? Peut-on parlor de processus ' 
univorsaux d' acquis i ^i on? . ' 

F'ui'^que les processus d 'acquisition sont eiix-memes\on-observables , i,l 
a fallu devolopper des mothodes indirectes pour avoir acces \3 ce qui opdrp 
Chez Tindividu un exemple en est I'analyse des erreurs, Rogardoes pendant 
longtemps comme desH'deformations" ou des "fautes" con»nises par Tapprenant et 
que lo didacticien devrait ^iter 3 tout prix, les erreiirs sont hiaintenant con- 
siderees comme les representations concretes des "etapes" dans I'acquisition 
du langage par lesqiiellos tout apprenant doit passer af1n d'acquerir s(;"it sa 
lanrjue maternello, soit une langue. seconder De plus, les chercheurs • ont ddcou- 
vort.quo certaines erreurs apparaissent systom,atiqiiemenf,'rovMant un systeme 
dorrit'ro dos erioncts orronos.-et ils ont nonime^"5ys tomes ap[)ro9(imati fs" ou 
"intfe-Tlanques" ces ntapos dans' lc processus d' acquisi tion d'une languo. , La 
roohorcho actuollo dans Ij^'domaine dc I'acquisition du lanoaqo porto surti ut 
sur cos sy»,tfMnes approx inia ti fs dans le but do los doc^^iro oL, n' possible, do 
CAracterisor les processe d' acquisi tion qui optog- dans la cre^itlon 'de tols - 
•syslomos. /Tla lii-itjo, 4qs chorchour^ pcurrai(l()t ensuilo utflisor c^'des- • 




criptions ct cc<; informations sur la r^alitf mental e de 1' apprenarit dans le 
df'veloppenent d'uno n(uvolle a.pprocWe pour I'enseiqnenient des langues spcon- 
dos qui puisse fac.il iter la tache dfapprentissage et, par consequent, rendre 
plus officacn 1 ' acc^tii sfti ort de la iSingufe seccnde. • ' , ^ 

rious venrns ainsi dip poser la prnbl fmatique en diddctique des langqes; 
qui n(m5 prf^occupe dans cette recherche. Celle-ci aura deux buts; le .pre- / 
niier sera de faire une analyse approfohdie, mais selective, des plus impor- 
r^es etudes th^oriques et exp^^ri mental es faites dans Ijs cadre de la -re- / 
cherche sur 1' analyse des erreurs et le concept d'ijilerlangue. Nous nnus [fro- 
poscns de faire un survol de cette recherche r(5conte en I'examinant d'un o^i 1 
critique et on prfsentant des probldnies subs idiai res qui pourraient avorr unfc 
influence nieme indirecte sur la didactique. des langues. ' ' ' 

second but sera d' examiner I'apport possible de cette rechercfie re- 
hypothese d^in^erlangue sur 1 ' erseignement de^- langues secondes. 
'e, il nods faudra elarifier et d^velopper, ijiais sous une noiivellc 
•tains concepts aue I'uni retrouvie en didactique des langues i tols 
in et gradation, graiVmiailr^ scientifique versus gn^ammai re; pOdagcgi 
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que et comp(HeCcc de communicationf versus competence linguisttque. N/)u$ iji- 
troduirons .aussi le concept de syst6nie r^duit. • Cette demarche nous rr<§nera 
a une proposition pour la caractfiVisation d'un systSme r^duit qui poUrrait 
Sdryir.danX I 'Elaboration. d',iiQe, oramniaire p^dagogique. poyr,, certain^i si4:u.a^ 
tions d' apprenti ssag^e 

Nofrs ferons d'abord etat des motivations linguistiques , ps^^chol ingui's- 
tiques et podagogiqucs pour notre proposition; les donnCes psychdl ingui stiques , 
relcvan-t de la recherche sur l/es systSmes approximatifs et que nous allons ex-a- 
miner dans la premiere partie/de ce travail, sdnt compietfes par /les facteurs 
sdciolinguistiques dependant /des situations de communication, des actes de pa- 
role et des besoins langagi'e/s des publics vis^s. Nous proposerbns ensuite un 
mod&le pour une approche noyvelle en didactique des langues secondes, un mo- 
dule niotivf' par les donnees/des domaines cites -ci-dessus. rnfin nous esquis- 
serons 1 ' CI aboration de noyre- propositi on dans deux situations concretes d'ap- 
prentissayo 

Coiiime. riou'. cr( yAps quo la didactique des lanOues - .et la grammairc pi^- 
dagcgique oCii soutiont 1 'ihnseignement- des lanfues secondes - constitue^un do- 
niaino do nature oclocliqiie, nous n'avons pas suivi ^troitement^ pensee tj'uno. 
ecolo particuliero de li/iguistiqge. Les idees de Chomsky, flolWI 1;.. Lennebt^rf],," 
ontrc duLros, auronL unof plaCe dans ce travai 1 , mais nous ne- soijimes pas Con- 
vdincus d(> la vali'dit^ fe tnutes les notions de I'ecole nativiste. En ce qui 
concornr> no^; 'propo<,i tions pour 1 ' el aboration d'un syst§me r.eduit daftis la der- 
n\^en^ part. ie, nous no rjfous sommes'pas eioignes d'un modele "de grammaire trans- 
forniitinnncl , c<ir il n^ s'est pas encore presente d'autre mod^l^e qui semble 
plus cffi(.ice ijoiir nos/buLs.' Les' "syllabus notionnnls" de Wi lkins_ ( 1«)74^ vien- 

(^t on connaTt pou sur la valour 'do cette noiivelle df- 
ignoment qui nous interesse di roctomont travers ce t.rp- 
viLo pedagogiquo il' n'est pas intardit au professf-ur - 
faire appel 5 toutes.les sources d' information pos'ii- 



ricnt. d'olK' dovoloppr 
rtn: t. i oh. T ' est 1' onsi 
va i ^ , oL "(la^'^ '.'cri dc L, 
ot du didactic ion - d/c 
• hlo'.; 

' 'V ■ In plu'. (!(• I'Li^^^^ nous nous adrossons, done aux usaqo>". 

'■''''(i.o'i me.thodes ol aux frrd.'ic tours des cours de langues secondes . Nous nou^ i^i- 
, toressons surLout. s/l ' onsoignomcrit des langues d'r- spOcialite et "pour 



ulTtent uTTccl l^^^^ -les-pays du" Tiers Monde qui .cu- 

'llluT^ ■ ^f<^^^.^^ssr rapide.9uel)ossib.Te aux informations scienlif inups Pt * 
tecbmques qui circulent dans' iles i^^ngues telles que to f"Lca s rZlais ' 
r 0 ndPn?T;.^'?-^ les'cours di langues '(^labo^I par d'aS ^ s uh c ne 
repont^ent pas 3 leur^ bes'oi n9^. c^qui cohduit dictacticion^ et>T(^daotours de 

irr^^lt^^!f-n Impcrtants qu'iTtaut preridro cons idrVation . 

pour I. GlaboraOon^O'cette approche. 

.^ 1 ' I Pl^s,. nous voulpns par ce travail inciter 16 profess-eur de lamiues * 
< e eurtel^er/^J^^f ' Rhodes 3- r.fl.chir sur les pLl.mes tondalen^a ^ 
d'aDDrlhtf^^^^^^ attitude .env^rs I'apprenant et la situation ' 

d apprerttissage et m§me- a prendre un raie plus actif en restructurant les cours 
.pour mieux r.€p.ondr^ a.dx besoins du public.vis6. " . '^^ ^"""^^ 

-'U dernier^lieu. 11 faudrait signalet que la majeure partie de la bi- 
blJographHe relative a la probltetique trait^e dans- ce travail est en anglais- 

erm.ettant cette docun^ntation S la d spo ^ 

ii'-n^ des |epteur§. francophones. 

nii^ A.jy^^r^'^^' 'ce-t>^aval1. sans pr^tendre cr&er i/ne nouvefle methodolo- 
gie dans ce doinaine. a et^ fait dans I'espolr d'explorer c& qui pourrait §tre 
^ventueHeri^nt une ocuveUj. ap^roche. surtout dans certaines'sltuationi sp^cl 
^ ?Wp ^r'^rn^'V L'^PPl^'^^tion possible de I'hypoth&se d' inte??angue 
2 1 ensel^riement des langues secondes a d^ja ^t^ eff leurf^e-.par certains Tin- 

Ques ion rrr f"?Q7V'°S '^'^ forn,ulatic'n Se' 1 " ' 

vp?nnn^rt^;Kf ^''^ '^^^'^ examinant et en de- 

veloppant cHte notVon. en ajoutant des d^nn^es d'autres domaines de la lln- 
guistique et de a didactiq.e des langues afin d'arriver a une prop's tlon ton- 
guL second d ' interlangue a 1 ' enselgnXni dLs Ian- 

f.tiv. rl^lllV '^^l^^"^"^^'"' une etape ult^rleure a ce Jfr^avail. cette ten- 

nr nup Z^X"'",/ P'"' ^^^^^^^ ^ -""^ Veritable mise en 

r.duU 3^..' '''^ P°^^^'^l^ (l)^d'^laborer un sys-- 
trp en pratiqij^e et j(3) d'gvaluer les r^sultats. 



NOTES 



Les termes "apprentissage" et "acquisition" ^eront utilises de la fagon 
suivante a travers ce .travail: (1) appreatissage - la mattrise d'une 
langue vue conwie un ensemble de comportement acquis; apprentissage par 
essai^ et erreurs, par conditionnement et par memorisation; {Z) cicqui- 
sition - I'a maitrise d'une langue vue comme la mise en oeuvre d'une com- 
petence quasi inn^e; le dfiveloppement .progressif . (Voir Gal isson et 
Coste (1976), Diationnaire de didaatique dee languee.' Par^, Hachette) . 
Nos italiques. 

Salon la terminologie utilis6e en Angleterre: cf. Teaching Language to 
Adults for Special Purposes. Publication du CILT de Londres, 19/4. 
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TRFMIERE PARTIE 



DEVELOPPEMENT DE ^L^ m)TlON DE SYSTEMES APPRQXIMATIFS 



1 . R Introduction 

— X— 



D^tis G^tte premiere parti e, nous nous proposons de faire une presenta- 
tidn analyti>je de la recherche r^cente relative au d^veloppement du concept 
de systenies apVoximati fs er examinant des etudes theoniques et expcrinientales 
tant^ anglaife qu'en frangais. Par la suite, nous ferons ftat, de I'extension 
de (fette reche/rche aux notions de fossil isatfon. et pidginvs'ation. Et en der- 
nier lieu noulexposerons les probj^mes qui d^^coulen't de la recherche dans Ic 
•doiiiaine de*raCmjisition du langage. ( , 

Tout d'a^rd, il. nous^amffle imfcortant de situer le d^veloppenent du 
concept de systi&me>a^rcfTl«fi«rti f a I'int^ieur de la linpuistique, -et plus par- 
ticuli^rement dans seS relations- avec lesAlangues secoades {i)^t I'analyse 
des erreurs. En l^e^^^Henri Frei, dans sin etude intitul6e La gvormaive des 
j'Vr/^tw, passe en revue^es fayjes ,en frangais,- lang^e maternelle, pour deiimi-' 
ter ,les di f flcul t^s jntrins6qu§s du frangais. Frei constate que, puisque la ■ 
- nornie ^ocialernent reconnue de la langue frangaise ne repond pas n^cessairement 
•aux exigences de la cotiimul^i cation, les fautes commises portent souvent 



des 

nornie. 



nigme^ ei Cements, ou lorsqu'url ei/^ment de la lan- 
t dans la langue maternelle. Par exemple, .I'^tu- 



f 



correction - en ternies de cUt^^^, d'^conomie, de r^gularisation -^l la 

\. • •i'?^'?^ ""^ optique di.ff^rente , ' 3 mesure que 1' on. commence h consid^rer 
.1 acquisition d'une langue seconde comm6 la juxtaposition de deux systenies, on 
s'interesse de plus en plus I l^'analyse de ces deux systcmes et aux interf^^r^en- 
ces qui cn decoulent. Weinreich»en 1953 dans ■J.anauaacr, -in c-c^/^ac^d^yploppc 
le concept d' interference interlinguale , mais ^c' est surtout Robert L^o/ln 1957 
dans son livre Lin^ui r.Uci- Acroca Cnltia'e.;\ qui a soulignf 1' importance jdfe I'a- 
nalysG contrastiye et qui en a developp^^ la mfethodologie. L' inter.f^renct entre 
les syst^mes de la premiere langue et dei la langue seconfee semblait expliquer 
les difficulties qu' oprouvaient les adultcs'dans I'acqCiisition d'une langue se- 
conde. Lorsque les deux langucs se cessemblent, on s'attend a avoir un trans- 
fer.t positif. II y aurait par contre transfert n^gatif lorsque les deux- lan- 
gues n^'^ont pas exactement les 
gue-cible n'existe pas du ^out 

di ant anglophone aurait do la difficulte S prononcer le /r/ frangais 5 cause 
ses caracteristiques articul atoi res en francais ou encore le /y/ qui n'ex- 
iste [vTs cn anglais. i ' ( 

' Dans son application a 1 'en^eignerienL, or a attribur a I'hypothese de ' 

r'analysG contrastive un role pr6visionncl ainsi^/ju'un role explicatif des 
difficcil^Ues d'apprentissaqe d'une langue seconde. Ce role pn'visionrel ("stronq 
versior' do I'hypothese contrastive) a etc' d^velopp^i par Lado, s'appuyant ^..^ 

4e travail de Frie, TtuwIiuKj <nv! I.^i^aynincj Fyujli rJ- ar, a hvrh:i(p} Lamjuane (Ih 
i'ucjh, lOZ-l, p. 1?): le but etai.t de prf^dire les erreurs 



sur 



ou 



les>.di f f icul trs 
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que pourrait ^prouver Tapprenant d^une lahgue seconde et,,,par vpie de cons^^-' 
rqfuence, (^laborer le materiel p^dagogique de manifire fi pal lieV ces .difficultPs, 

D'autres linguistes, cependant, nJattribuent qu'un role explicatif 
("we'ak version") 3 Tajialyse contrasti v6: V eel le-ci fiermet T analyse *des dif- 
ficult^s observ^es^ans le discours produU par J ' apprenant. Le linguiste ! 
essaie'ra, 3 parti irde ces donn^es relevant dfe la performance de Tapprenant en 
langje-cible, <l'expliquer les diffitult^s en se r^fgrant 3 ce qu'il connaTt 
des s^st&mes des deux langues^en question, Wardhaugh (1974) n'est pas le seul ^ 
S sou\if)*ner les inconv^nients^ - -vaire 1' impossibi^l i t^ - pour le linguiste de 
r^pondVe aux ^igences de la/"strofig version", ^'application de .la m^thode 
contrastive S T aspect phonologique permet d'accorder 3 cette approche une cer- 
taine valeur pr^visionnel le de meme qu*un pouvoir explicatifr Par contre, les 
resultats des etudes portant sur des donn#es syntaxiques ou lexicales se r^vS- 
lent peu concluarttes en ce qui concerne la pr^?djctfi^)des difficultSs d'appren- 
tissage [WavAUmugh, 1974). 

En outre, dejplus en plus les recherches entreprises n ' attribuaient 
qu'une partie des erJeurs 3 T interference interl inguale. Selon Cornier (1967), 
, les erreurs commises ne concordent pas n^cessairement avec les predictions de 
1 ^analyse contrastive et, il semble que certaines erreurs ne puissent pas §tre 
artribuees a-T interference interlinguale {Newser, 1971). 

. -La methode contrastive est critiquee aossi dans ce serts qu^fflle tansti-^ 
tue une apprDche theorigj^ et abs^raite qui^ porte sur 1' analyse des deux sys- 
>itemes en presence. Dans une p'^'rspective struc.turaliste, cette approche consi- 
dere une langue comme un tout global et ordonne, meme statique, qui existe en 
entier chez* T |ndLi vidu [NoyaUy 1976). Ce n'est que recemment que les chercheurs 
ont commence 3 comprendre qu'il faut prendre en considerati?)n 1' uti l^isation. de 
la langue dans les situations de communications reelles [Ditimcn^ 1976, p. 172). 
£n outre, Tarialyse contrastive neglige d'autres fact(urs< qui pourraient in- 
fluencer la situation d'apprefitissage , comme les strategies d'apprentissage pro- 
pres a retudiaht, Texperience anterieure d'autres langues, etc. L^applica- 
tion de 1 'approche contrastive se limite.en general 1) 5 une situation d'inter- 
tervention pedagogique: il n'est pas question de situations d ' apprenttssage 
naturelles, non-scolaire; Bt 2) 5 Tapprentissage des langues seconde^i la 
question de Tacqaisition de la langue maternelle n'est guSre abordee dan^J^s 
etudes contrasti ves. 6k ' ' - y 

'^"^^ ^ 

Ains\, 1 'analyse des erreurs, c'est-a-dire I'etude des erreurs relevees 
dans Ir discoOvs encode par I'apprenant d'une langue cible, a pris laO^leye. 
41 rrXi , cite ci-dessus, s'est limite a I'etude de? erreurs dans la langue mater- 
no lie ; dopuis son travail, T analyse des erreurs a pris une place tres impor- 
tante dans la recherche en langues secondes. Au debut, la plupart des etudes 
portaient sur 1 'interference interlinguale [Ncmr>ey*^ 1971; ticlinkcVy 1969) mais 
les etudes [lus re-.en^es [lU^linkcv, 1972; Dulaff pt Buvt, 1974c) essaient dc 
degagcr d'autres sources d't^rreur's, erreurs dites intral inquales. / 

L' analyse des erreurs ne pretend pas avoir une valqur previ^ionnel le. 
[ lie 1,r limif.e 3 I'etudo dc^ la performance, c'est-S-dire de 1' uti 1 isation que 
IJapprenant fait dc la lancjue cible.. De plus, au/fieu de consj^erer les syste- 
nrb des deux lanqui*^ en termes statiques, cette ama^yse reconHatt le fait que 
,f^^apprrntissaT|e d'une langue seConde e^t un proCT*SKij|||dynamiqilt;'OU les deux 
Ay^tdme^x se ropcontrent a J'interieur d'un indi viduMtaodel^'^Wf nombre de fhi? 



teurs ayant le |)i$uvoir d' iVif luencer 1 'apprentissage ^adue>,^^.^;la langue cible' 



{Nemsev^t Slafnq-Cazaau^ ^1970 J. 





1.2 Docurrfentati on ggngr^le et gtudes thgoriq'ues 

Dans les publications r^centes sur I'acquisitton des 1 angues.* secondes 
et a l„'ar;alyse des erreurs {Svarivik, 1973^ Schumann, et Ste^ieon, 1974; et 
Fiohard^^ 1974), la notion d' interlahgue constitute I'hypoth&se essentielle, pour 
expliquer ce qui se passe ch6z I'apprenant d'une" langue se(^nde.- D^s la publi- 
cation en 1967 d'un article Jntitul^ "The Signifiaanqe of Learner 'o^ b:rvoi>8'\ 
de S.P. Cordery on met de plus en plus en cause le rOTe du maTtrcf et.on'se con- 
sacre a decouvnr et-ensuite a decrire la -nature de^ I'activite crfiatrice de 
rappren|int: I'objet primordial de la recherchq dei^ent I'etudiant et ce qu'il 
apporte a la situation d'apprentissage. Au moyen de 1 '«na^yse. des erreurs, 
combinee a V' analyse contrastive, on esp&re arri\^V a une description de, la rea- 
lity psycho logiqlie de I'apprenant pour pouvoir par la suite faciliter 1'appre.n- 
tissage et am^liorer V ensei gnement des langues seco^ldes; *• ,• 

comma 
a 1 

faire 6tat de la recherc^iie psycholinguistique relative aux systSmes .aporoxima- 
tifs. * ■ . : 

^' ■ 

pans son article de 1967, Corder ^ avanc^ une hypoth&se qui. a eu' cpifime 
r^sultafun changement imp9rtant des attitudes quant a la v^on' que. 1 'on s'e - * 
fait des erreurs commises par les Studiants. Corder signale qu' yn ^on^rb^e^'- " 
seur devrait pouvoir 6viter de consid^rer les erreurs ujji;,quernenU£gjjp-y^ 
tes" (3). II devrait selon les principeS de la m6tho(i^^afudib-l inpjS^^et de 

•> 1 'analyse contras'ti ye, analyser ces erreurs afin d'eclaw^tfr 1 es processus par. 
lesquels s'op6re 1 'acquisition des langues material les et des langues seconded*. 
Pour appuyer son hypoth&se» Corder cite Brown et BelJugi (19'64) t|ui ont d^ja 

^tilise cette notion pour etudier T acquisition par les enfants 'de la synt^xe 
l^eur premiere langue. Corder reprend les theories^ des psychol in^ui'stes du 
Weloppement,' tels que McNeill, Lenneberg, Slobin, selon lesquels I'enfant r^- 
c$le en lui une capaci'te, une predisposition inn6e, d'apprendre une langue; 
cette capacity cr^atrice fait que I'enfant acquiert lentement, a. f ravers une di- 
zaine d'ann^es, la mattrise de sa langue materne?1e, y compris la capacity dey 
changer de style ou de niveau de langue selon la situation. . A partir de I'i/f- 
put venant de sources di verses, selon Corder, I'enfant organfse, strwtfture et 
reCr^e une grammaiW^ggn^rati ve poir sa langue maternelle, qui 'le renip capable 
d'encoder et de d^aaafer une infinite de. phrases. Cette capacity cr^atrice est,*^ 
quand mgme, d^termTjI^e (gouvern^e) par des r&gles ("rule-governed creativity" de 
Chomi)^yy 1968-; Lawl\r et ryelinker^ 1971). Ces regies d^termi nent formatiorl 
des concepts, 1a perception, alissi bien que la formation/des phrasesurema/Mc, 
1975). . . i / 

Corder d^veloppe son hypoth&se en citant des etudes faites sur les er- 
\ reiirs en langue maternelle. ■ Da'hs le langage des enfants, le type d'erre»ur*s 

caract^^rjse, a chaque ^taplfe,* le niveau de d^veloppement langagier. Omne de- 
/•mande pas, que Te^nfant parle comme adulte; on to15re ses /' fautes" , car on 

sait que'ce n'e'st qii'une fitape dans son d^veloppement. Brow/n et Bellugi. (1964) 



consta.tfent que Ae5,^errfiurs d?ifls la .pcrfQrpiahce'.dc .1 'enfant -Idis&ent en'een'dre ; • 
que r'enfant.'po$ft6cle dcrs-r^&glfes deu.>graniinate (yqi.r' les 6tudes ^/les phrases 
de deux piots - Brouh et Betiugi/ .}9b^ et MoNeilt, 1966): GrSce a V interprC- . 
tation ^|!i.ce&rierrei»rs," on aura acc§s- aux- procefssus psycholinguisficfiu^s opfera.- 

ftifs. / / ^•r V ■ '-A-' v., m _ ' 

'5\iny , si r.on suit le" cfiemtriement de Corder, line 6tude des erreurs pro- . 
djjiteS par .rapprenant^d'une langue seconde ddnnerait aussi des indications sur 

• l^-l)|OQessus psycl>gliMp4stiques"et sur l^-systeme "interm^diaire" cr^ft par 
I'apprenaiTt 'au fur.et ITmesure qu''i-l apprendOa, langue cible, ee^yst&ni^ n'^-' 
tatit ij^a.3 V Equivalent svsteme d'un locuteur adulte natif de cette langue. 
Corder const?ite qu'un nojj\^u syst&me se cr^e pour rfipondre a chaque stade du 

.d^velpppement langagier 'de 1 'appreYia-nt. Selpn Corder, VacqUisi tior^d'une Ian- *, 
gue "^teofide se fait p;ar des str^ategies pareilles a ceDGs qu' utilise renfatiV 
en trajn' d'acqu6rir 4?a premiere langue, ce^qui ne veut pars dire n^^cessai rement 
que les strategies sont utilis^es dSns le meme ordre. Comme 1 'enfant qui com- 
mence par des phrases' de deCix mots - une sorte de langage teiegraptiique - , 
Tapprenant semble vouloir r^duire leS r&gles de- la langue cible a un syst6me 
plus simple. (Les apprenants adultles cepisndant ne r^gressent pas au point de 
produiire 'des ^non^^s de deux mots) (4). ♦De tout ce qui est disponible a r«JiP- 

. prenant, celui-ci n' interiqrjse . que ce qui entre dans l,es limjtes de ses stfd- 
t^gies d'apprentissage, c' est-a-di r-e ce qui a du ''sens" pour lui a cette ftape 
de l' acquisition de la langue cible. /Hnsi, ce soRt les erreurs qui nous ren- . 
seignent sur ce qui se passe chez Tapprenant, en nou§ donnant des indices sur 
les m^carti^i^s psychologiques qui seraifeht -a I'dV-igine du comportement langa- 
gier. ^" • ' ^^"^ 

N^^anmoins, les recherches actuelles ne permettent pas de r^pondre a la 
questior^ de savoir si . 1' hypothSse dg 1 ' interlangue repT^sente une r^alite men- 
tale ou si,elle'ne constitue oti'uh moyer. d' analyse. Tout dans ce" domaine n'est 
que. sp^culatif , mais les chercheurs essaient, a parti r de ces speculations, de 
doriner forme a une op.tique nouvel le^pour 1' acquisition des langues. 

Dans les etudes sur 1' analyse des erreurs, T)n peut trouver deux niveaux 
d'analyse: une simple description ou une typologie des erreurs, et une tenta- 
tive ^ determiner les sources des erreurs. C'est te dernier niveau qui nous ' 
interesse -ici . Corder (1967) decrit deux types d' erreurs: 1) les erreurs non- 
syftematiquGs, dues a la fatigue, aux lapsus, qui nd refietent pas Ic niveau de 
connaissance de la langue cible; ?) les erreurs systematiques qui revSlent 
la conipeteince sbus-jacontn de I 'etudiant 3 un^ moment donne dp 1' apprenti ssage. 
Co n'est "qTiP dans lo premier type que'Ton retrouve les vraies "fautesj", c'^t- 
tVdirc (.el 1(.'S .qui reinvent de la performance et qui pourraient etre corrigees 
■par l^[)prenant lui -meme. - ^ 

Ainsi/selon Corder, seulcs les erreurs systematiques sont pertinent6s ^ 
p6l^r iiiformer le professeur quant au prOgrfis de I'etudiant et pour renseigner 
Ic thercheur sur les strategies d'apprentissage. Mais les erreurs informent M _^ 
aussi retutliant: le feedt.ack ac ses erreurs lui pcrmettrait de verifier si 
I'hypothese de la langye cihle gu'il est en train de tester est exacte. CorderW|j 
^penso que les erreurs sont 1 'expression des tentatives de Tapprenant pour or- 
qaniser les (Kmnees de la langue cihle. Selon lui, le r61e du professeur est 
(roncouraqer ccs strategies et de donne r libre cours 3 ces investigations de 
Id langue cible et de ses systCmes. 

La tacho d'apprendre une >angue i^ut done etre vue comme un probieme a 
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rgsoudrejj 'appreriant pnocJide par^-tatonnements, par essais, pour arr>ver a 
une golufiw, cette solutvon dans le cas de Vappr^ntissage ,d 'une langue 
extant la qapaciW de coniniuniquer dans la langue cible. pour cela, il lui 
Vaut n«nnser les regies linguistiques et sociol inqufstiques de cette./langue. 
JCes tat'onnements et c$s 'investjgati ons , mm si elles aboutissent au df^but a 
production dVerreurs, ne sont pas n^?cessairenient inhil>.i trices; olles faci- 
Ijtent plutet I'^eniploi de la langge cible comme un locuteur natif. 

Corder precise ses "hypothgses dans uM autre article (1971), fondaniental 
pour le concept de systeme-^pproxifnati f , i r\ti tu} ^ hJLomjnavcitio pialedr, and 
Error Analysis". De son point de vue, le langage d^e 1' appr^rjant- en langue se- 
confle, ou peut-etre d'un groupe d'apprenants, est une sorte die "dialecte'*. ^11 
, base' cette hypoth&se, d'aboi'd, sur le fa/t que ce Jangage est syst^^mati que et 
que par consequent il a une gr^inBid4re pr/(>pre, Deuxidniefnent, Te^amjage de I'aR- 
prenant est en concordance avec quelques phrases et structures de Ta langue ci- 
ble. Done, d'cfpr^s une definition linguistique du concep*- de dialecte, selon 
laquelle deux dialecte^d'une m§me lar\gue devraient partager quelques rSgles 
de grammaire, ce langagd de Vapprene^nt est un'dialecte de la lanque cible 
{Corder, 1971, p. 147)./ ^ 

Corder appelle Ce phenom§ne un "dfflecte ,idiosyncratique" ; chaque dia- 
lecte a des r&gles de graHiriai re, dans une large mesure, parti cul i&res 3 I'indi- 
vidu qui le parle. Elles ne pelivent pas s'expliquer par les regies de gram- 
maire de la langue seconde en question. II y a deux marques distinctes de ces 
^dialectes: ils ne sont pas facilement interpr^tabl es (on ne peut ais^ment leur 
assigner une description linguistique), -et ils-ne sont pas stables. *En 'outre, 
ces dialectes m sont ,|Ms la langu^ de communi cati on d'un groupe social car ils 
sont particuliers a,uh individu. 

Corder analyse quatre classes de dialecte*^ idiosyncratiques: " la premiere 
est le langage des po&mes; la deuxifime, la performance d'un aphasique; la ' 
troisi^me,. le- langage de 1 'enfant en train d'apprendro sa premiere langue. La 
qaatri^ie classe est celle de Tapprenant d'une langue seconde, qu'il appelle 
"dialecte trans i ti onnel " , pour mettre en relief la nature transitoire, noii sta- 
ble, de ce type de dialecte". Puisque I'C'tudiant nei connaTt pas encore toutes 
les regies de 1a langue cible, il se cr^e son proprb systSme pour pouvoir commu- 
. 'niquer;' les phrases "fautives" sont forc^nient Sdiosyrtcratiques . Or, selorj 

Corder, il ne faut pas supposer que ces phrases s^t essentiel lement "fautives"; 
elles ne sont fautives que par rapport au syst^me integral de la langue cible. 
Flies sont par centre bien form6es en termcs du dialecte transitoire de I'ap- 
prenant ci un moment donn^ de son d^veloppement langagier. 

Comment passer de r6tude<#es fautes d'un ii^^f ^idu Acel les d'un groupe 
de sujets? C'est un des problSmes -del i cats q^e soulfive I'lialyse des erreurs. 
Cependant, si le linguiste peut.etudier le langage d'tin enfant de trois ans, 
c'est-que Ton prend pour acquis que le langage de tous les enfants de trois 
aiis, do nieme milieu socio-economique , aura des elements en commun. La situation 
est similaire pour des (jrowpes d'etudiants d'une langue cible meme si on a des 
(Hfficultes pour controier I'homogenritf du groupe (5). On- peut consid^rer 
qu'il s^git \h d'une constante pour toute recherche Jj^ns le domaine des scien- 
ces soclales, mais on arrive quand m6me 3 extV-apoler, a parti r des donn^es , 
pour ,caracter,iser les tendances principales. 

- Dans un article recent (1974a), inclus dans (7'ecf/mi<7tt<?6^vi« Applied linn- 
i!uint.ier-f Corder regroupe ses idees et y ajoute quelques* precisijlis . II r.Oaf- 
firme s^ldistinction entre les erreurs "non-systematique&-" procfKJes lorsque 
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Tapprenant fie connaTt pas '1es rfigles propres 3 .la langu^, c'est-a-'di re celles 
. qui remettent en.que*stion sa comp^^tance dans la langue cible. ^ Dans le pi<^niier 
eas, il faut s'attendre a ce que let locuteurs natifs fassent aussi des fautes • 
similaires, car les.r&gles sociolinguistiques qui gouvernent 1' usage du code 
ne sont pas n^cessairement connues par tous -les locuteurs natifs d'une lan- 
gue (6). Selon Corder, daris une situation de communication interpersonnelle, 
les erreurs de registre ou de niveaux de^ langue, ne sont pas auSsi gravesT que 
les erreurs de r6f?rent, car les locuteurs. sont assez' tol6raiits envers ce tyi|| 

"tautes". Par contre/les erreiJrs du second groupe, 'celles qui se prodwi'^ . 
sent au niv^u du systSme de la langue cible, auront des consequences plus gra- 
ves. Ainsi par exemple^ lorsque Tapprenant ne choisijt pas la structure correc- 
te pour d^montrer une relation entre deux phrases, c'est-^-dire qu'il utilise 
' mal les charni&res, 1' intelligibility de la phr^^e est wise en question.' 

Puisque les iQCuteurs natifs font aussi des fautes deyregistre ou de 
niveaux de langue dans' leur utilisation du code, il faut se demander quel ni- 
veau de competence de communication on peut attendre du ^locuteur d'une langue 
seconde. Cette notion de competence de communication (7) sera d^velopp^e dans 
la deuxidme partiende ce travail. * ' 

Ce concept de systSme intermedial re a aussi. ete developpe par Selinker, 
qui a beajjcoup contribue a cette recherche sur les 9yst6m|s approximati fs. Dans 
up. premier article (1969),* i'l formule une hypoth&se, semblable a celle de Corder 
mais en utilisant 1 'expression "i nterlangue" ; il met surtout en cause le trans- 
fert des structures de la langue maternelle a la langue seconde, 

Selon la methodologie de 1' analyse contrastive, le trans.fert s'opSre- 
d-'une. lanque a une autre a tous les niveaux:' phonologique, syntaxique, et 
semantiqae. Au lieu d'examiner les exemples de ce phenom6we conmie une collec- 
tion d' erreurs Qt de structures bien formees selor^ue le transfert eS*t positif 
ou negatif, Selinker constate qu'il se cree un nouveau systSme qu'il appelle 
"interlangue" ; f'apprenant se construit un syst&nie de coniportement verbal struc 
ture, ou I'on retrouve des erreurs et des non-erreurs, par lequel il essaie de 
conriuniquer dans la langue cible. ^ 

P,our observer 1 'existence de ce phenomene; Selinker a meije- une etude 
des enonces eiicites (8) etudiants isiwieiiens; son corpusletait compose de 
phrases en hebreu, de phrases anglaises de ces m§mes etudttnts, et de phrases 

** 'anglaises d'un groupe de sujets americains (9). Selinker prevoit que dans les 
phrases eii hebreu, il y aura une tendance significative a util^ser un seul 
syntaqijie apr^s le verbe, s'il y a un choix de syntagipes post-vein!)aux. De plus, 

jr il s' attend a ce que cette rngme ctru'cture soi* produite dans Iffs phrases an- 
(llaisos des israeliens, c'est-a-dire dans leur interlangue ou leur systenie in- 
termedia ire. 

Or, c'est exactORK'nt ce qu'il a trouve dans I'ai^yse du corpus. PQur • 
los synt.,K]mcs ( V f OIURT \ COMPLtMLltr PI" TfMPS) et (V f OBJU5 (i.e. prcnorr) 
♦ COMPLl.MINT l)( LILU), il n'a trouve aucun contre-exempl e dans 1,' fntertangue: 
lf)ule>r-les phrases av^iiont la m^me structure en hebreu et dans 1' ij^iterl anque . 
MPr.ie uriP norme (10) dp I'hflbreu oil Id sU"UGture du syntaqme chande selon la se- 
manfci(|Ue dc Id phrrtse trouvcrait ecfio dans 1' interlangue . Par exemple, norma- 
lemenL, ori trouve: (V * OUJFTm (nom) t CnMPLEMFNT HI LILU). Cependant lors- 
(|U'on parle de sujets etudies a I'ecole, il y a renverseWnL des complements. 
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V h Obp ♦ Comp de lieu: I bought ij,iy watch in T^l Aviv r 



" V I Comp. dc lieu + Ob^: I study in the VQlversity bWbgy ^ 
•L'^tude statistTque donne les r^su^ats suivawts: 



at^gories 
s^n^antiques 



ftutres 



Concernant 
r^cole 



[i^breu 
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Ob, . 



Comp. de lieu 
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' Comp ■ de 1 ieu 



Interlangue 



Ob, , 



Comp. do lieu 
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Done 1e choix de la concentration de$ Elements 3 I'int^rieur du syn- ^ 
tagme est transf^r^ dft. la premiere langue deJ 'eiSve a sa langue interm^diaire 
quand le sujet de- la pl>rase v^hi^le le mSme sens que la phrase en h^breu, 

Ainsi, Sel inker >voi t trois types de transfert 5yntaxique: 1) positif: 

lorsque les structures sont les memes; dans ce cas il n'y aura pas d'erreurs; 

2) n^qatif: les structures different; done, des erreurs se produisent; 

3) neutre: dans ce Cas on peut pas tirer de . conclusions signi f icati ves • 

• Ainsi , dans cet article, Selinker, nieme en postulant un sy^t^me inter- 
mediaire encode par Tapprenant, s'int^^resse upiquement aux -ph^nom&nes langa- 
giers • interl inguaux, % ' / 

Cependant, dans son article ''inter lanQuctne'' de 1^2, Selinker ^Targit 
son hypoth&se pourMnclure d'autres sources possibles des erreurs observ^Gs 
chez Tapprenant, et il tente de d^crire ce qu'il appelle les "structures psy- 
choloqiques latentes" qlii sont activ<?es Torsqu'unr individu essaie d' apprendre 
une l.anguG seconde. ^ 

^^>Selon Selinker, le comportelnent verbal r^vSTe ce qui se passe lorsque * 
Tapprenant essaie de communiquer o'ans la langue cible: les elements de ce conv 
. portement verbal, y compris les erreurs, donneront la o^rtie^servable - une 
s,pvte de "structure de surface" - de' la r6alitf mentalp sous-jacente des pro- 
cessus d'acquisi tion. Selinker postufle une structure latente ("latent language 
g|Structure") poteritiel le, qui n'est accualis^e que lorsqu'une personne se trou- 
dcvant la t§che d*apprendre une lapque seconde. . ' . 

Cette notion d'une structure psychologique inn^e rappelle uenneberg (1967) 
pour qui la stru^tur^ langagifire ^atdnte sera I'fquivalent neurobiAloqique""d' une i 
qramrnaire universeVl^, actualis^e darts le systSme d'une langue part^culi^re 
pendant Ic d^veloppenient cognitif et perceptif de Tenfan^. SelinkAr accepte 
te.tte hypotfidsc et y ajoute la sienna. Jl postule T existence d' une\structure 
psychologique latente en addition 3 (telle de Lenneberg. Pour qu'un 6tudia4it 
attpicjne la compf^tonce d 'tin locuteur tiati f , il faudra quMl actualise\cette 
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stpuctbire . Vatertte/ Parce que.\r&s peu,^^ 'ft^W atteignfeirt ce niveau (seulie- 
. jnent 5% de -fa population 6tudi^int/une lan^ue/seconcje) , Selinker int^resse ^ 

plutBt 5 la gr^n,de niajori te qui n'^tteint qu*yn ni-veau limits de' competence « ''^ 
dans la langue ciilie, * f^.* * \. ■ • 

En ^isanb la langye cible, les apprepants produisent de% 6nonc^5s qui 
ne correspondent ni aux norrpes de' leur lan^gue materneTle ni, aux normes'de N ^ 
langue ci|?le. Selinker identlfie cinq processus dans ce compoi|tement lafrga- 
gier. L^' trans fert des (^l^^ments de l^a langue maternelle a 1' interlangue-^' est ^ 
qui' le I'renier de ces processus; il y ajoute un deuxifime *1e transfert des 
habitudes d* apprentissaqe. II y a en troisi&me lieu les ,stj?6tegies d^appre^i- • 

^^tissage, c'est-a-dire les strat(?gies, propres 3 Tapprenan^, utilis^^es pour 
intfrioriser les Clements de la langue seconde. Puis l^apprenant peut avoir 

^ aussi des strategies poui? conimuniquer dans, la langue cible avec les locuteurs 
natifs; Selinker les appelle "strategies de communication". i 

En voici quelques exwnples: Tapprenant peut formu4er ses pffrases de 

* fagon a ^viter 1 'emploi des formes tu/vous, s'il ne connait pas les regies 
sociol inquis tiques propres -5^ des- situations concretes; il peut utiliser une 
forme phon^tique entre /r/ et 7yn/ ou /lo/ et /la/ 5MI ne se souvient pas du 
genre d'un mot ou, dan^ un maq^in^, il peut demander deux items du mgme arti- 
cle pour eviter le sirtgulier; la forme "aller + infinitif" - couramment ut1- 
lisee en frangsis dans la langue pariee - peut etre^enfiralisee pour eviter les 
formes plus longues du futur (morphologique) et pour eviter des pronoficiatlons. 
difficiles (comme je "prefererai" ) . ^ ^ , ^ 

Finalement, la ^rniSre source d*erreurs.est representee *par la surgene- 
ralisation des regles'et des elements semantiques de 4a langue cible; i-1 s'agit 
de 1 'application d'une regie ou elle rre devrait pa^ etre applique^, mais tou- 
jours a I'Jnterieur de .la'meme cateqorie grammati cale^, .ou du meme champ s6man- 
tique (exemple:^ nous prenclQns , vous prendez, vous^faisez , vous disez) (11) 4. 

Selinker a essaye ainsi d'etablir une typolojgie ^des erreurs, qui/permet-* 
trait de detenniper leurs' sources / Or, comme nqus le verrotwfpar la suite, il 
existe une certaine confusion en ce qui concernevU definition des types d'er- 
reurs et les typolcygies des sources des erreurs. ^i^ar exemple, certains autres^ 

* auteurs considferent la surgenerali sation comme .^jy^ simpli f feat ion du systeme de 
UJangue cible, servant a eiimincr les marques mbrphologiques redondantes danr, 
la langue ecri.te. II ne s'agit 13 que-d'un exemple des^di f f icul tes ^que rencon- 
trer^le chercheur dans les etudes poursui vies^dans ce domaine. L'autre diffi- 
culte, parti culiet^ment frappante^ decoule du ^nanque de clarte dans les defini- 
lions^^t.los concepts do base. 

larone, Cohen et Dumas ( ]97f>a). <>nt etabli une typologic qui regroupe les 
i(<ees et les mc/tivations portant sur les "strategies de communication", propres 
a rinterlangue do I'apprenant, pour en^uite les ca^fegoriser de la maniere sui- 
vante: 

1) transfert neciatif: ^ si I'apprfinant ne salt pas comment dire quelque chose 
^ dans la lanquo cible, il a recou>*s a la traduction de ses pensees en langue 
maternelle avec fe lexiqur de la langue cible; 

i) la surgeneral isation: ce phej^mtne existe lorsqu'Cine rdqle de la langue 
(Jbl(^ (*st applifiuee a une forme incorrecte (il a tombe, au lieu de il <^n/ 
tombe) ou dans un contexte inappropriO (jw suis pleine, au lieu de je n'en 
()(}Ux plus) ; 
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3) les- patterns- pre fa br.i'qi^s: {voir Uakuta^ p.4'5);. •' . . ' - ' *. 

. 4) la sur-eiaboratiqn: il s'agit des fau-tes de^-ftiveaux de langue; 

5) la t^hnlque qui consiste a evit'er ce que Tapprehant ne sait pa^ ' i 
("avoidance" ): I a la ^ue^tion ".combien de ponimes avez-vous?^. on re- 
pondra systeitiati quemeVit "j'ai tr(yis .pomraes"! au" Ueu de-"jVn ai' trois", • 
si I'on ne sait pas employer la forme "en". - ' . ' 

Cctte typologie de straJegies de communication reste cependant au ni- 
veau de la description lingui-^ique des enoncfs produits par I'apprenant. Cette 
repartition souldve certaines difficulties surtout en ce q.ui a trait au trans-' 
fert negat^f ct a la suryr^nfralisation, car it semble di ff ici le d'etabl4r avec 
pr<5cision fl'apporf de ces deux strategies. Tarone, Cohen et bumas diseiit ce'ti. 
a ce sujetl: . . . . . ^ 

/'In reality, \t may n«t be possible to firmly establish - ^ 

whether a learner is utilizing the communication strategy 
of transfer (from the native language) or of overgenera- 
^ lizatiQf in producing an >nter language, form. He ma^y, in •• . 

I .fact, be utilizing some combination of both" . (p. 80) • . " 

Or, Taylor' (1975b) , ^ommergues et LafiQ (1976) et Canale et at. ( 1977) 
suggdrent que 1' interference (le transfert negatif) et la sur^eneral isation sont. 
deux manifestations linguistiques differentes du meme processus' psychologique. 
Pour Canape at at-. il s'agit dy, processus de simplification: le transfert ne- 

/gatif est Un p/ogessus de simplifte?rtion -"intersystematique" , comme l 'emp|oi de 
tmv: sur la ratlio (on the radiof, :sur la television* (on television) et <>\r le 
train (on the train); la surgeneral i sation est^.un processus.de simplification 
"iritrasystematique", comme Luir la rue utilise a la place de dayis In mr (p. 72 ). 
Taylor developpe c^ttejdee: quapd rapprerrant d'une langue seconde siniplifie 
la gpmniaire de cette langue, il allege sa tacfie d'apprentissage; ^)u'il &'a- 

■qisse de -la ^uf generalisation' ou ^u transfert de sa premiere langue, il evi te 
d'apprendre tte nouvelles rSgl^s de la langue cible. La difference que Taylor 
note esit que, d'a^res se's recherches, il setible que le taux d'uti lisation dte la 
surgeneral i sation est directement proportionnel au niveau de competence dajis la 
langue ciblo, 1' uti 1 i sation du' transfert etant inversement proportionnel le. * RTus 
I'apprenant est avance clans' ses etudes de la langup seconde, plus il.fera des er- 
reurs attribuables a la. surgeneral i sation. Le debutant, for.cement, parce qu'il 
ne connaTt qu'une petite partie de la langue cible, tentera d'organiser 1' input 
de cette langue selon sa premiere langue; un etudiant plus avance sera plus 
pprte a faire des generalisations selon ce qu'il sait de la langue cible. 

' (Juels que soient-'les processus impliques, le resultat/est que la competen- 
ce" i nter langagiere de l'apprenant.po4,rrait subir un processes de "fossi lisation" . 

II s agit des- regies morphologiqUes et des elements phonologiques et syntaxiques 
fautifs que les ^pprenants conservent dans leur inte-rlangue. Selinker croit 
qu'il s'agit d'un mecanisme qui existe dans la structure psychologique latente. 
Un exemple serai t le /r/ anglais ( retrof lexe) , conserve dans 1' intcrlangue fran- 
qaise d'uri anglophone qui appt;end le frangais. Le fait que la plupart des locu- 
teurs etrangers d'une langue cible conti.nuent 3 parler avec un. accent - "forei()n 
accent" - est I'exemple le plu? concret de fossi 1 isation. Ces elements conti- 
nuont a exister quels que soient I'age du locuteur, les annees d' instruction ou 
les annees de cbntact avec la langue cible. Poui* certains", ces structures fos- 
si lisees ne sont que potentiel les ; el les ne se manifestent que lorsque le siijet 
p^rlant est perturbe et anxieux, lorsqu'il essaie de discuter un sujet difficile 
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et ndywatiriw m&ne iwi^Mh^^ te-locwteur r-eyr^bs^ dlur s 

vers une 1nter*Ungue, glutOt que vprs sd langue matwrnellei. Pour d'autres; 
Selinker constate que 1' interlangue reprfisente l^^u^'haut niveau de compe- 
tence en langue cijale qu'il leur a- 6t6 possibf^-^tteindre. ' iTs auroat 
toujours un "accent etranger" dans la langue dble et ils contlnuerpnt a - 
fdire des fautes dans jl ' uti li sation d6 cette^langue. • . 

Cette notion de fossil isation du sy^tfime iVit^rmedi^ire de .rapprenatfC". 
sera reprise plus tard, car elle devient presque un champ de recherche en elTfe-" 
mgnie. Selinker pense que les exemplfes de ce ph^nomfene - comme d| la langue 
ctblfe telle qu'elle est utilis6e par des immfgrants - produiront des corpus 
f^conds Roiir T etude des syst&mes approxiniati fs', car 1 'interlangue de 1' immi- 
grant - fossilis^e - est plus stable* m§me. fig^e! Le chercheur fiviterait par 
la la caracteristique d' instabi 1 ite des systfimes approximatifs'd' une personne'^ 
toujours en situation d' apprentissage. - » 

Selinker ajoute ainsi des notions importantes au d^veloppement du con- 
cept de systemes approximati fs , surtout en ce qui concern^ la fossil isation. 
Par contre, sa typologi^ dfe cinq processus reste discutabfe. De plus, sa no- 
tion de structure psychologique latente'est loin d'etre claire. Existe-t-el le 
en dehors 6u a I'interieur' de la structure langagi^re de Lenneberg?^ Quel les 
sont ses caract^ristiques et cora^nt est-elle actualisSe? Postuler une seule 
structure psychologique latent/^acti v^e par les stimuli du discours en langue 
cible semble un peu gfatuit; on pourrait peut-etre aussi postuler toute une 
serie de processus chimiques o« biologiques qui devraient ett-e actives aussi 
par quelques stimuli du discours de la langue cible. Or., tout ce qu'on peut 
faire dansj'etat actuel &e la recherche psyChol inguistiqiie, c'eSt d'examiner 
d'un oeil critique toute generalisation de ce genre, car on est tr&s loin de 
pouvoir avancer quoi que ce soit de certain sur le foncti onnement psycliolo- 
•gique du comportement verbal, ,1 

Un troisieme -linguiste qui a etudie I'hypothese d'un syst&me approxi- 
mati f de I'apprenant est Nemser (1971); selon lui, le syst&m^ interm^diaire 
de I'apprenant varie en fonction de sa competence dans'-la langue cible et en 
fonction d'autres facteurs\ tels que les ;e)(periences d'apprentissage anteriefl- 
res, les fonCtions de la langue cible pour^ 1 "-apprenant , les caracteri>tiques " 
personnelles comme 1', Intel ligence, la motivation, etc. Nemser insiste sur I'i 
ydee qu'un systeme approximati f succSde 3 un autre, chacun correspondant a un 
niveau de competence de I'apprenant: ' • 

S (systeme)g (approximatif) ^ . . . Sg ^ . S^". 

S, s'.ipproche de la langue cible (1^), mais ^ differe de L^. pour la plupart 
cles cipp^-enanls adultes. Ce syst&me approximlfif change constamment, mais a ^ 
chaque otapo i 1 int^riorisc syst^matiquement un nouveau vocabulaire, de rrou- 
vp\les pLructures, 

Coiiiiup Cordor et Selinker, Nemser cite 1' occurrence systematique et fr'e- 
qijcntc d'eU'ments qui nc peuvent'etre attribufs ni a la langue d^epart ni a 
la langue cible: ' ,. - * 

I) (lo*^ plu)n^mes intcrmCdi ai res ; . . . ' 

/') (les structuros telle*; que: (jo ♦ r-/ au lieu 6e (jone\ et 

3) cles syntaqinos tols que: Whnt^ do/^n i'at (hfruj yun»<^ 

A force (Pe Ire ohWi^ de conmuniqtier dans la langue cible, Vapprenant parlora 
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-«fl -^^e^r^f^e^^-p:i%4^=^--, Siit^t<mt-V4? fl^-a pd&-enco»::e.atJfir1J5 les (^l6ni§nts tie base . 
de la languev * , " . J 

Qu'il s'agisse de 1' "inter langj^" de Selink^P, du "'dialecte idiosyncrV 
tigue*' ou " trans i toi re" de'Corder, ou du "syst&me apprpximafi f" de NefHiser, 
Tessentiel est 1 ' identi fication d'un systSnie interni6diaire cr6e par 1'appre- 

f*t en train d'apprendrp une langue seconde. Ce systftnie devient "une <^tape 
lig^toire de 1 ' apprentis'sage" , qaract^ris^e par des erreurs, consid(^r(?es non 
■ (tas comme de^ anomalies, mais comme des manifestations "des procedures par les- 
quelles T'etudiant'niaTtrise progressi vement une nouvelle langue"- 197{r, • 

p. 45). De plus en jaJ us, on reconnatt que 1 'existence de ces syst5mes approxi- 
matifs est inevitable, c'est-a-dire que toys ceux qui apprennent unc larujue ci- 
ble utiTiseront ces syst&mes, et la recherche commence a approfondir ce dpniaone 
dans IG but'de les caract^riser pour, ensuitf(fa^i Titer Vacquisition des Tan- 
gues secondes. . • 

Cette hypoth&se d'une "interlangue" ou d' 
int^'ressS beaucoup de lingulstes qui ont etudie 

modules dans le but d'explique(r carta i Vis aspects du phenom&ne.. Ainsi, Dicker^on 
(1975) essaie d'appliquer 1)8 mod'&le de variability; utilise en socio] inguistique 

■poor souligner une rggularin^ sous-jacente, tflUt parti culigrement en ce qui con- 
cerne-les changements phonologiques d'une langue. En se basant sur un corpus 
de dix etudiants uni versitai r&& japona>« appren&nt 1' anglais, Dickerson voit 
l'exi.5tence d'un c-omportement suMste^tr^^ ("gene^arl patterned bphaviOr") dans 
leur interlanguiB, en dgpit des Evidences de variability. Ce tomportement g^- 

' r^yralemipnt structure est la preuve d'un systlme interne, c'est-S-dire d'un sys-^. 
t§me in-termydiaire. Ce comportement vaHe.selon le contexte phonetiqjje des 
structures de la langue cible, et selon les styles ou les niveaux de lanHife*. - 
Oans ce dernier cas, ce serai t done le r^sultat d'un changemeVit de situation 
soci.ol inguistique. Au ni ve^au de la performance, ce comportement structure . 
(cette. .interlangue) se manifeste^par Temploi de "variantes multiples", y co'til- 

• pns ce qu'on appellerait ailleurs "erreurs". Ainsi, Dickerson consid&re I'in- 
terlanque de 1 ' apprenant comme un "syst&fne de rSgles variables" qu'il estime 
etre un module valable pour d^crire 1 ' interlangufe. 



un "systSme approximati f" a 
la possibility de proposer des 
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Dickersorl, comme' on vient de\le.voir, tire de la sociol inguistique des 
notions pour sa th^orie. Cependant,\ la plus grande partie'cJe la recherche sur 
1 ' interlangue r^ldve de la psychol inguistique. Nemser, entre autres, a conti- 
nue sa recherche dans le domaine de|fsyst§mes approximati fs avec la psycholin- 
guiste roumaine Slana-Cazacu (1970)^ Les recherches ont ete motivees par le 
scepticisme grandissant vis-a-vis de 1 'analyse contrastive. Leur approche dii 
prftbTeme ajoute une dimension nouvelle h I'hypothese de 1 ' interlangue. Selon 
ces deux chercheurs,r analyse contrastive proc^d^ comme si la langue maternel 
le et la langue seconde se rencontrent a I'interieur de 1' apprenant comme s'il 
s'agissait de syst^mes statiques, in vacuo. On Suppose en'ou^ que ces deux 
Ujngues coexistent ui toto a 1' interieur de I'individu. Or/Wrealite, I'ap- 
prenant n' interiorise la langue cible que petit a "petit.- j/mais Iti premi&re 
langue et la langue seconde no se, rencontrent chez retudia(it comme des cnti- 
tes completes. La premiere langue et la langue seconde ne se rpncontrent en 
tant que systemes totaux que dans Tesprit de certains linguistes .(lui s'inte- 
**ressent,a un niveau d'analyse abstrait. 

Ain3i , 1 'analyse contVastive ignore ce qui se passe pendant le proces- 
sus d'acquisition et ne con'^idere pas 1' influence de ce processus sur le de- 
veloppement de la competence de 1' apprenant er langue seconde. L' apprenant 
. • 
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i- filtr.^, selon ses propres capacitfis'cogniti ves et perceptives, les fl6mepts 
de la langue c;i,ble et il n' arrive que graduel]enient 3 mattriser la langue ci- 
ble et ceci pafr une successioTi de- syst&mes approximati fs.« Selon'Nemser et . 
sjfcarCazacu, ihs'agit d^une "v6rsi on idiocy ncraii que" de la langue cible, 
•Cm syst&m'e^fragmefitaire, non complet, mar^ struct li)^ selon les mecanismes 
V psychologiques de Tapprenant. ' * J 

N^anmoins, par deia I'idge qu£ c^haque etud^iafTt a son propre syst$pe 
approxiipatpf - fon syst&me idiosynci:aiitiue - onTpeut parler aussi d'wn sys- 
t&nie lorsqu'il S'agit d'lTn^groupe d'et(idian>ks dans la mSne ^itifiit;ion de con- 
^ tact et au raem^ nil^au de conp^tence djgjrs^a langue cible. Le chercheur trans- 
• cen^le les Judi vidus; .il fai^ abstraction des jDarticularit^s des syst&mes ap- 

proximati fs^ndi vidoWls pour pouvoir ea parler d'une fagon, gfin^rale. Comme , 
dit ♦Martinet. (1970, R. 145),"V-. no^s sommes empresses d'oublier ces di- 

versite^ afin c^j^ne pas compliquer notreVxpos^" . On a int6r§t 3 simplifier 
les-^onn^es du probl&me et a qojisid(5-rer leKsyst&mes c^pproximati fs commg 6tant 
s^niblables pour un groupe de syjets aus^i h^jo^ne qu^' pDSsi ble (comme s1 ceux- 
ci forraaient une comijunaut^ 1 inguistiquej . Les variations importantes vienneht 
des differences dans les experiences" d'apprentissage de chaque individu.y com- 
pris le'mod&le de ,1a langue cible. auquel il a ete expose, les di f f6rences^de 
■ competence dans la-,premiere langue, et les caracteri stiqUes psychologiques de ^ 
— ^ chacUn ..." ^ 

. De plus Nemser et Slair.a-'Cazacu citent deux cpncepts theorwties deja 
acceptes, en psychoVogie developpementale 1 'apprentiss^ge, qui p«(,uvent etre" 
*; dvanees pour soutenir ThypothSse que le comportenent lang^gier de 1'apprenant 
constitue bien un sy^teme: 1) le fait que la retention d' elements ne se fairt 
' ' .pas au hasard,*.WH!i9^rganisation; 2| le fait que la retention d'eiements .pho- 
ndloqiques* grammaticaux et lexicawx, necfissaires pour la communication, suit 
le principe du moindre effort. Le processus d' acquisition procSde par etapes; 
a chaque etape, ce qui a ete deja appris influencera ce qui est en train d'gtre 
• ' inte^riori se par V^pprenant et aihsi de. suite. 

Les caracteristiques de ce processus font I'objet d'une autre etude dp 
Slama-Cazacu (1973).;" I'auteur se pose ici le probl&me theorique de savoir s'il 
existe un seul processus uniyersel ou seulement un^pattern .inne qui ^polarise 
tous les faits'de la langue cible en question,, ce pattern variant selon la lan- 
gue cible. , Par "processys uniyersel", I'auteur entend un mecanisme jous-jacent 
qui s'opere a I'interieur de I'in^ividu et qui existe chez tous les homme's, 
c'est-a-dire qui n'est speci f i'que' ni "a une langue, ni comportement verbal (12). 
O'apres ses rocherjbhes sur un groupe de Roumains en tr^in d' apprendref 1 ' anglai s 
flic Lrouvo qu'il y a des processus universaux chez Irs eTnfants et chez les adul- 
les, qui sent mis en' Oeuvre lors(|u' i 1 :,fj^ut apprend.rr de.< langues secondes. Les* 
errnur', dans les systemes intermedi aires nous servent co'mme "des indices des 
P" difficultes (et dc leur hierarchic) auxquelles se heurte reieve,.donc des points 
^ "sensibles" dans 1' apprentissage" . (p, 67) L'.auteur vjit une certaine stra- 
legie adop%ee par I'yprenant qui seiiible -faciliter la m^iorisation des faits 
ot la conservation de s6n temps ou de son energie. Selon Slama-Cazacu, les 
erreurs sent "le produi t logique du fonctionnement parfait d'une technique ou 
de, strategies humain<te d' apprenti ssage" . (p. 77) 

^ Dans sa reche-rche, Slama-Cazacu a trouve un^ processus d'apprentissage 

qu'el l(} Considere co(i1me uni verse 1 , qui existe dans' I'acquisi tion d'une premiere' 
langue ou d'une langUe ,seconde. II s'agit de la reqularisation de la langue 
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elle apparaTt i rn^'gul i^re ,3 1 'apprenant; ce/lui-ci reniplace une foriup 
TiSre par une forme r^guli&re ("je nl*en^vas" , pour "je in' en vais"). 
rmes de la structure dfe -surface correspondent dans la r^alit^ montale 
pprenant au ph^non&ne de 1 'autQ-fo'rniulation de r&gles, pfpcesslis qui <i - 
_ t citez 1 ' apprenant^a la creation de son propre systenie de rdgles/ / 

/ Dans la psychologic d^veloppemental^ (par exeniple, ^A?/Vei Z?, 1970), ce 
ph^nomene de la r^qulari sation est le r^sultat d'un m&canisme profond de 1)j 
pens^e, de certainesf opWations if^i onne'^l les . Chez .1' enfant, en, train d'ac- 
qu^rir sa ^jremf&re langue, on trouve I'emploi correct des formes irr<^guli5res 
des verbes , mais ceci est suivi d'une pi^ri ode de temps c\fi toutes les^fornios 
des verbes au pass^ serorit r^gulari s€qs . »Plus tard, il y a un retour f'ventuel 
3 Teniplpi correct de ces formes i rri^gul ieres. » ' 

' Slama-Cazacu n'est pas le seul chorchour qui ostime que la r^^gularisa- 
tion est. un ph^nom^ne qui explique ce qui se paSse, en partie, dans la crea- 
tion'des syst§mes approximati fs chez- I'appronant. Valdman (1974) est d'avis 
que, surtout au (^^but de 1' apprfnti ssage ,^ ' interference de la.-^angue mater- 
fielle est impbrtante,^ mai s que la plupart cS^s erreurs ne peuvent pas s'expli- 
,quor par l.e transfert negatif| II cite entre autres proc^dds, dans le proces- 
sus d'^acqui sili on d'une langue seconde, la r^gulari'sation resultant des in- 
fractions dans 1 ' appl i cati on de certaines r&gles. ' I 

Le probleme est ^videmment de savoir si 1«- 'regula'risati on est un v|- 
ritable processus - une operation cognitive de r§tre humain - ou s'il ne^ 
s'agit que d'un ph^nomene, Ic resultat au niveau.de la r^al'it^ observablfe, 
d'une structure dynimique, mgme neurobiologique. Richards (1971b), quant^a 
lui, partage I'opimon de Valdman voulant que 1 ' interforetice de la premiere 
langue ne soit pas un facteur trSs important pour expliquer le langage'd'un bi- . 
lingue s'exprimant dans sa langue seconde.. Selqn Richards, en plus de, ces. er- 
reurs' inter lingua les , il existe aussi des erreurs iiftralinguales/ et d^veloppe- 
mentales, commur^B| tous ceux qui apprennent une lihgue cible, quelle que soit 
la langue de do|J|ret communes aux enfants qui acqui^rent cette langue cible 
comirlfe leur langue maternelle (13). l.'origine de ces fautes est done 9 trouyer 
dans ie syst&me de la langue cible. Richards cite aussi les strategies d'ac-- 
quisition dc 1 ' apprenant aussi bien que les m^^thodes d'enseignement commc causes 
possibles des erreurs. Ces facteurs produi<sbn|: la typoloqio suivante d'errcurs: 
la surgen^rali sati on , 1' ignorance des contra fnltes 1 ingui stiques (II fait f^tu- 
dier les enfants » II fait 1-es 6tudier, au lieu dp "II les fait ftudier"), 1 'ap- 
plication incomplete ou partielle des r&gles (on ^vite par exempl.e la formation 
syntaxi(]ue des questions), et la creation do. fausses hypotheses {h'ichiirjr, 1971b, 
pp. ?06-21L'). * * 

Dans une publication du Centre international die recherche sur le hilin- 
guisme (1971a), Richards reprend et filabore ses id^es dans une ^^tude de la per- 
formance df deux sujets bilingues. Comme 1 ' Acquis i fe1i©f^e 4a premiefe langue, ^ 
1 'apppcnti ssage d'une langue seconde est li^ a 1 'ap>renti ssage- en gpfaral: le \ 
d^'vdoppement de 1 ' intelligence, la cognition et la per'.cepti on. Tous ces fac- 
teurs, ^lus les structures et les regies de la langue qu'il est en train d'ap- ^ 
prendre, d<^termineront le systSme. intermf^diaire que I'^^tudiant produit au fur 
et, .Il iiiesure, (|u'il pssaie de comniuniqUer dans cette langue. 

- Richards nous am^na-ainsi 3 deux sources d' erreurs non encore sp^^ci fifes: 
les irregularities dans le syst&nie de la langue cible et les erreurs resultant 
des m^thodes d'enseignement, Uans cette preini^^re cntrH)orie, il convient de 
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citer d'abord l'6tude de Duskovd (1969) qui a etudi<?,urt. corpus d'erreurs d' un 
grbupe* de techrjiciens ^ISientif iques tchfeques apprendnt.'^^j^nglai^ comme langue 
de speciality: elle a trouv^ trois sources possibles de'fautessyst^matiques 
grammatical es: . , 

if le transffert n^gatif dp la langue maternelle ( 1 ' inte^ference paralingua- 
le), soit la-ou les deux langues different, soit IS ou le concept n'existe' 
. pas en' langue maternelle; ■ ■ ■ . " 

(par exemple, il n'y a pas d'articles en tch&qUe; done, absence de point 
de reference) * " , ' • ■ 

2) r interference d'autres elements dans le systgme morpho-syntaxique de 1 'an- 
glais ou du sous'systfeme (1 ' interference Intrdl inguale) , comma la confu- 

sion dans VempVoi du participe passe, de rinfinitl.f ^t du g^romiif; 

3) rinter'ference avec d'autres fonctions d'un element daris^ le syst6me de 
T^nglais; (par exemple, les emplois multiples du mot "would" comme auxi- 

. Tiaire, etc. )•' |^ • ' ' ' . ■ 

Lorsqu'il s'a^t d'erreurs dans le^ lexique,/.il est surtout question de copfu- 
*sion 5 cause du syst&me de I'anqlais ou a-ofeiuse du fait que la notion semanti-^ 
que.n'existe pas en tch&que. ^Aihsi, Dlisko^a met en relief 1 ' infl'uence de la v 
langue cible elle-m0me sur la prroduction d^s erreurs et, pajp consequentr sur , 
le developipement de 1 ' i'rtterlangue. , . ' 

Quant aux erreurs qui resultent des methodes d' enseign'ement, le travail 
de Sheen (1976) traite de ce probieme. Sheen cite surtout les methodes "m^uc- 
tives", c'est-a-dire les methodes a«di-a-vi sue lies , basees sur Une approche beha 
vioriste, qui, selon lui, se limitent 3r la presentation des structures qui se 
pretent a cette methode et precedent done a une'simplification des r6gles,-# 11 
semble que cette methode soit inadequate pour 1 'enscignement des structures^ 
complexes et nuancees: on ^vite les strilctupes difficiles .et on laisse a I'ap- 
prenant la tache de "deviner des regies" .lui-m§me. C'est-une'strateqie dange- 
reuse lorsqu'il s'agit des nuances et cie^ subtilites d'une langue. Sheen vo.it 
deux rdsultats de cette simplification ppussee: 1>- la 'neutralisation tles.nuan 
ces dans I'emploi des formes et 2) U'fossilisa/tlon de cet emploi errone. La 
subordination des elements a enseigner 3 la methode fait que Tinputauquel • ^ 
Tapprenant se trouve expose ne represente pas la latigue telle qu'&lle est util 
see par un locuteur natif. 
' / Jain (1974) a aussi ctudie Tapport des met,hodes d'ensei gpement au de- 
voloApement de 1 ' interlangue en ahalys^nt I'anglais fle I'Inde. (Juelques exem- 
ples Xuffi-cont pour deniontrer le resultat des processus de simplification de la 
part de Tapprenant aussi bien que des methodes d 'enseignement: 

1 hope you will attend the party with your sppuse ' * 

I purchased the pencil yesterday'- 
* . She is donning a beautiful hat (p. 99) 
/ ,La simplification venant des-deUx sources signaiees fait que les diffe- 
rences de niveaux de langue dans ces trois phrases sont cf f acees , et que les 
•enonces, sinon errones , sont mal formes du point de vue cTu style. 

line auLre etude dans cette meme li.qne e^t cello de f.eorge (1972): Com- 
mnv rrrovs, in' Imnwiqr Icnyniru). George f)ense que les erreurs et, Pa[ exten- 
sion, r interlangue de I'apprenant, sont de^er^iinees par quatre possibi lites. 



1) , U selection par I'fipprenant des elements 3 reteni.r de lajangue cible ' 

* .est fautive pouif des raisons encore'^'inconnues ; 

2) les procedures de retention sont el les-mgmes determinante^ c'est-a-dire " 
certains elements peuvent etre retenus plus facilement que d*autres, ou 
bien, le" materiel presente en classe 'ne \facil ite pas la retentions 

3) les procedures pour retrouver un Slement'par I'apprenant, en faistnt < 
appel a sa memoire, ne fonctionnent pas aVec efficacite, surtout si le 

• temps est^l imi te; . ^ ^ 

4) .l.es mecanismes pour produire la langue cible sont fautifs (par rxernple, 
au niveau phonologique) . 

II est evident que certaines tSlories de la psycho log ie developpemen- 
tale sont a la base du travail de George. Ainsi, il met en relief I'idee que 
lar selection de ce qui est interiori se depend de la "boTte 'noire" ("black box;"): 
ce (^ue I'apprenant interiorise depend de> ce qui est significatif pour lui. L'ap- 
prenant; suivant la loi du moindre effort, recherche la regulamte, et c'est 
bien ses experiences anterieures (entre autres avec sa langue. r^terntlle") qui 
inf luenceront la determination de ce qui est significatif. La production crea* 
trice, par I'apprenant^ de la langue cible dependra de la prediction des eie- • 
ments nfcessaires pour communiquer, cette prediction ayant ete formee par sa 
perception des structures, y compris de la regularite, de la langue cible. Les 
erreurs se^produisent lorsque sa jaercepti^ de Iji regularite n'est pas un cai- 
que de la regularite existanf dans le syst&mevd# la langue cible. L'i-nterlan- 
que de I'apprenant est done le resultat des elements seiectionnes , organises 
et ensuite mis ensemble aans "la i)oTte noire", et de I'a mani&re dont ces ele- 
ments ont ete retenus et reutilises par la suit^ (p. 188). ,• 

^insi done, comme le constate §>own (1972), le paradigme pour caracte- 
riser racquisition des langues seconder donne la premi&fe place au fonctionne- 
men-t cognitif et perceptif de I'apprenarit. II existerait une "hierarchic co- 
gnitive" qui determine 1' interiorisation et la r^trstructilration de la langue 
cible, pour aboutir a la production de ce qui" est reconnu comme un systeme/ 
approximatif . 

1.3 Etudes experimentales importantes 

Afin de completer et>d' amplifier le concept de syst^me approximatif, 
. il importe de passer en revue les principales etudes proprement experijiientales/ 
de ce domaine. Bien que les etudes que Ton vient de voir'soient basees sur 
la recherche experimentale, les linguistes comme Selinker, Corder, Valdman, 
restent au niveau de la discussion thl^ri co-ex peri men tale. II est done utile* 
d'examiner des etudes proches de notre centre d'intere^ pour avoir une idee 
, de I'apport possible de la recherche experimentale a la description de I'in,- 
terlangtfe et a Tenseignement des langues secondes. Dams un premier monient, rfous 
analyserons les experiences oD I'on ne s'interesse qu'au produit, c'est^a-dire 
a la' performance de I'apprenant et, dans un deuxiSme mor.ent, eel les qui servent 
comme base d'appui pour^esqoisser des generalisations quant a la realite menta- 
le Chez I'apprenant. V - 

Dans le premier cas, celui ou le chercheur s'oceupe du "produit" de 
I'apprenant et ne rend compte qi»e de C£,qui est strittcment observable {Tyro- 
ne et al., 1976b), nous retrouvons dei etudes de cas, des etudes longitudinales 
d'ur) individu ou d'un groupe restreint d'individus, ou I'inter&t porte souvent 
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sur 1 'acquisition des morphemes ou des structures, interrogatives/et negatives 
par Tapprenant d'une langue seconde, <;0it dans unc situation d'apprentissage 
naturelle,' soi t dans une situation sgolaire et formelle. 

Une de cos etudes longi tudi nales , traqtant le cas d'un enfant norv6- 
• gien de six ans qui apprond I'anglais dans tbi n^ij^u anglophone, a ^t^ pr^sen- 
ti^e par Ravem en IQfjB. Le but de I'^^tude est de d^^gager^ l ' ordre d'acqwisition ' 
des structures i nterrocjatives et negatives, surtout celles qui de^nandent une 
transformation avec le mot Jo; ces structures int^^ressent Ravem principale- 
mcnt parce que los phrases sinilaires en nor'vdgien exigent 1 ' inversion- du^syn- 
tagn:e nominal et du verhc. Los rf^sultats donnent raison aux linguistes qui 
' mettent cn relief I'inportance d\ la premi&re .1 angue et la facilitation de 
I'apprentissage d'une langue' secojjde par le transfert positif d'une langue, aussi 
similaire c'i I'anglais que lo norV^gien. 

Cazden ct al. (19.75) ont aussi examine I'acquisition dans un contexte 
non-scolaire troi s structures angl^i ses -par six suj§,t5 hi spanophones . Des 
six sujets, deux etaient des enfants, deux, des adolescents, et deux, des adul- 
tes. lis voulaient savoir si les memes sequences d'acquisitioti se trouvent-chez 
-les adultos et chez Irs enfants non anglophones appronant I'anglais, et, en plus, 
si les„m|jfc| s<?quences iipparaissent chez un adulte apprenant I'angl-ais comme 
^langue ''SS|""^e et chez un enfmt anglophone. Meme si Ifs resultats semblent 
JiConfirmeV leurs hy^sth&ses - c'est-S-dire que les sequences d'acqujsition de ■ 
certaines structures sont pareillQs pour les enfants et les adulte$., et pour les 
apprenants etrangers aussi blin que pour les enfants autochtones -,cette etude 
spuligne la difficultr de tirer des conclusions valables" avec seulement six su- 
- jets. - . ' ' ■ 

Dulay et Ikirt ont beaucoup travaille dans le domaine de I'acquisitioD du 

• langage* (1^73, 1974a). Cllcs ont ^tudf^ 1 ' acquisjjti on d^^onze "functors" 
anglais (Tarticle, la copule singuli^re, le -i.ng, etc.)^ar d^ux groupes - 
I'un hispanophone, I'autre de langue mater^nel le chinoise - exposes seulement , 

.a I'anglais d'autres enfants. Comme ces 'deux rtN)upes de sujets ont acquis cos 
ortze structures dans lo meme ordre et en mem« temps, Dulay ct Burt concluent 
qu'il pour^aic y avoir des "sequences naturelles" dans I'acquisition r^^'une^lan- 
gue ciblc, quelle que soit la langue de depart des apprenants. ''Elles consta- 
-tont encore' qu'il poiJhrait exister des "m'^canismes cognitifs universaux" qui en 
guidoraiont I'acquisition, ces m^canismes cogniti fs. uni versaux faisant partie' 
tie la capacity innoe crc^atrice de I'apprenant. Ces m^canismes, selon Dulay et 

" Burt, seraient boaucoup plus importants que la premi&re langue de I'apprenant. 

Cependanl, comne di sont Dulay et Burt elles-memes, les cherchours sont 
loin dc pcuvoir oxplicitor ces "mecani sries" ou" cos "sfquenco'v naturelles" d'a- 
pr§s les rrsultats oxporimentaux obtenus jusqu'a present. Cette id6e qu'i]^ ex- 
is tora it (luolques mecani sHios ou proc^^df.s hcuristiques universe-Is se retrouv6 

• chez Mi lor, (1974) ot Hatch (1974). 

Momo'si cos oludos exporimonta les , soit longi tudinales , soit synchrp- 
niquos, pouvent apportor tics idoos i ntf'ressantes quant S I'acquisition d'uno 
lan(ju(>, (^llos sont misos on question notamment en co nu'ellos font poicter 1 'ac- 
cent sur r analyse formoTlC do la langue, et ignorent le sens ides structures. 
llaqnor-Gouqh ot Match (1976) 6olf!brent ces ^^tudes pour avoir trouvC^ une cer- 
laint ro(|ul(irito dans la dovcl oppement langagier, Hiais cllo', souliqrent une la- 
cuno: los cherchours no sort pas capables de construire un noddle ^our dfcri- 
ro ot pour oxpliquor lo procos^sus par lequel on apprond uno langue. II faydrait 



aller ^tudier l^Jangage dans les situatix)ns concr^^^os de cqnmunl cation, te- 
nir compte ausaHPten de la forme que de la fonction d'une structure et consi- * 

d^rer aussi Ibien 1 Vinput qOe la performance de' Vapprenant, ^ 

I .. .. ■ 

Hakiita (1974, 1975, 1976) a essayf de combiner ces facteurs dans son 
^tude loi^gi tucfinale de Tacquisition de Tahglais par une fiUe japonaise de 
cinq ans; "i/1 s'intj^resse 5* 1 'acquis! tion ^e copule, de la form do you 
pour faire;^es qifestions et du segment /7c>?^ to enchassV dans les structures in- 
terrogati vesX. Hakuta avance I'hypothfese que, le besoin .de communiquer dansja 
langue cible devenant urgent, et l\«pprenant n'^ant pas encore i ntf^riori s^^ 
suffisamment cette lanque pour pouvcrir communiquer, certaines stratf^gies dc . 
communication pVopres i Tapprenant entrent en jeu» L'apprenant s'arrSte sur 
certaine^expre^ions r^guli&res et fixes, qu'il trouve dans Vinput de la 
langue cible, sans savoir ce que les ^K^ments indi viduels de ces structures veu 
lent dire. L'apprenant int^riorise les formes et les situations dans lesquel- 
les elles s'emploient. Ainsi, ces expressions, que Hakuta appelle "patterns 
pr^fabriqu^s" , ser\/ent a depanner I'apprenant jusqu*3i ce qu*il atteigne un ni- 
veau plus haiit de competence dans la langue^ cible. ' • 

]^eut-on qfn^^raliser 3 partir de ces observations? II semblerait que 
ces expressions soient form^es au niveau de la structure de surface mais que 
des que le sujet es^aie de changer, par exemple le temps du verbe Jc> ou la*for- 

^\wc du pronon^il^ns une question bas^e sur la structure do you^„ iGs erreurs ao- 
parai.ssent et sont syst^matiques . Hakut^ vpit ces structures pr^fabri qu^es , ^ 

• cqjiime une pr6uve d'un processus d ' uni f OTmi t^ "externe": Tapprenant garde la 
forme externe (de surface) dg la^tructure de T input et 11 sait a peu prgs 1es 
situations dans lesquelles il peut les utiliser; mais ces structures sont sans 
uniformity ".interne", c*est-3i-di re selan les cri t&res de la langue de depart 
de I'apprenant. Puisque le^ sujet ne connaTt pas suffisamment 1 •anglais, il ne 
peut structured ce.qir'il interiorise que selon le syst&me.de sa premiere lawgue 

Hakuta fait rff^^rence aux stades de developpement de Piaget, c'est-a- 
dire aux notions d 'assimi lation et* d' accommodation. Le developpement cognltif 
che?" I'enfant, selon Piaget, est un processus Vvinteraction entre Torganisme 
dynamique et 1 'envi ronnerjient physique et. social ;\ i1 existe ties stades de de- 
veloppement qui delimitent et qui determinent ce/que I'enfant apprend pendant 
^ ce stade. . Par exemple, entr^ 0 et 2 ans, I'enfant acquiert certaines opera- 
tions rati onnel les comme les caoacites de construire et reconstruire des objets 
mental ement et de V^aisonner sans recours au lanqage, mais il sera^jt incapable 
dc conceptuali ser mentalement des choses; la foi^ion symbolique s'eiabore 
plus tard entre ? et 7 ans. Le stade ou se tr||Ppi ' enfant S un mont^nt donne,* 
(j^etermine la capacite de developpement cognit^^t langagier et les operations 
rat|Onn<|l les possibles. . . ^ > 

Les notions d' assimi lation et d* accommodation chez Piaget recouvrent 
le processus d'adaptation de 1 'intellect 3 1' environnement. Pour pouvoir as- 
simi ler et interioriser de nouveaux elements de 1' environnement, il faut ()ue 
r intellect (la capacite cogni to-percepti ve)- de I'enfaflft s'accommode", s'adap- 
teV s^ restructure, devenant par consequent de plus en plifs structure et de 
plus en(f)lus capable d'assimiler d'autres elements. 

/ Bref, HJikuta, et il n'est pas le seul linguiste qui le fait [rdcmui-Ca- 
:v(icu, 1973), vei^t relier les theories de Piaget a 1 'acquisition d'une langue 
seconde. Au debut, avant que T intellect n'ait assimiie et se soit accommode 
q^^systeme de la nouvelle lanque, I'apprenant est Incapable de faire autre 
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cljose qu'utiliser les patterns prefabriqufis. H'faut attendre que T intellect 
se restructure (s'acconniode) pour .1 'assimi latlpn du nouveali sj|st6nie. 

/Ainsi , rhypothfis.e qu'il exi ste. une /?trat^fe qui i/nlise les patterns 
prefabriques semble bienjustifide, corrftne ^P^|^DnrlnTle Hatch (197^). L'^'tude 
theor'i co-experimental e' di^kuta montre le chenvWigent possible: son travail 
QUI, au debut, s'intfres^ au produit 1 ingui stiqu^, finit par s'attaquer aux 
processus d'appreVitissage-d'une langue seconde. II en arrive 3 une hypothj 
int^ressante par extrapolation des donnee|. Mais ce qui g§ne dans ces cone 
sions, li^es directernent au dCveloppement langagier d'un enfant et aux stc 
d«veloppenier\taux de Piaget, est l^ur relation avec la sitaution des adiiKes en 
tfain d'appr^endre une langue seconde. lUsemble Evident que I'adulte (fe fait 
pas un retour en arri^re pour passer a trovers les diff^rents stadeS ^conmie fait 
r enfant e^ train d'apprendre sa premifire langue; 

Dulay et Burt ont aussi etudie le probl&me des processus d*appre)(*^issa- 
ge (1^72, 1974b et 1974c); el les postulent un prpcessus l|?-..:iCQji^,tn»«t^^ crea- 
tive", t'lles acceptent d'abpjfd ThypothSse selon ldqu^l>e 1 'acquisi tion d'une 
langue s,eQonde se d^roule Vomme celle de la langue matfernelle; 1 ' orgatii sation 
ipterne,' ritentale,^^ I'apprenant determine ce qui a liet( pendant le processus 
d'acquis>Ht5TTr\ lie meme que 1 'enfant entre creativement dans le processus ^'|,c- 
quisition de sa langue maternelle, il met au^si en jeu sa creativite pour ap- 
pren'dre une langue seconde. Son iiiterlangue refiete ses tentatives de traiter 
la langue cible on tant que systeme. II y a une "reconstruction" de la langue 
ciip^, basee §ur les strategies cognitives de IJapgrenant. 

Le mot cie pour Dulay et Burt (1974b) est "strategic", qui met en re- 
; lief le r51e actif de y^pprenant. Certains adeptes de la theorie du pVoces- 
i sus de construction creative, tels que Chomsky (1968) et Brown et Bellugi (1964), 
pensent^que ley dSSx Variables determinantes dans I'ordre d' acqui si tion des struc 
tures de'la langue mafxernelle sont la complexite semantique et la d^OW^lexite 
'gr^immaticale ou lindistique (en termes de complexite de derivation). II s'agit 
-dc.Videe qge la complexite #une phrase depend du nombre de transformations par 
-lesqueilQs on devrait passer - de la structure profonde pour arriver a la struc- 
tJire de surface. Mais Dulay et.Burt ne trouvent pas d'evidence significative 
pour soutonfi' ceUe hypot-hesci (14). 11 faudrait ropenser cet<te notion de "com- 
plexite" qui Viervi dc la theorie de certains linquistes s ■ interessant a une.^ 
description abstraito d'une langue. Les crit6res d 'organi jation pour le lin- , 
■ quiste no sont peut-etre pas pareils a ceux d'un apprenant en train d'appren- 
* dre cettq meme lanque. ° - ^ 

Ainsi, Dulay et Purt preferent la notion de "strategic"; il^j^agit de 
ntn^HlPllios creees p.ir I'.ipprenant, qui ontrent en jeu afin dc trouver des va- 
ri,il)|es, (les [mints de rcpcre ot des cararteri st iciuos fondamentales do la l*angue 
cible pour-a-rrivcr 3 une, organisation cogni^tivf- do 1 ' inpiFt 1 inguistinue. Lo 
modeie propose (*5t le suivant ,(p. 276 ): 



Input langagier 



Processus de construc- 
tion creative 



Interlangue 



L ' apjffendnt, 
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A parti r de ce tableau, les auteurs d^duisent quelques vdriablf>s dans 
r input: . . 

- la source de T input: un locuteur natif? 

- les typos de Tinput: ties e)^ercices striJcturaux? ' \ 

ujT^texte'oral par un locuteur natif?^ 

- la fr6,quenc6 d' occurrence des structures ' 

- la dur^e d'exposition a la langue cible 

- la variety de la langue cible h laqiielle I'apprenaiit est expos<^ 
(Dulaij el Bur't^^ 1974b, pV 276). . ^ ^, 

Parmi les autres chercheurs qu] s' int^ressent a la description des pro- 
cessus d'apprentissage, nous trouvons Selinker qin, avec Swain et Dumas (1975) 
a ^tudie rapport du concept d ' interlangue. chez les enfants a-pprenant leur pre- 
miere langue. II faut aussi consid^rer Hatch (1974) qui est a]rriv6e a toute 
une liste d'hypoth&ses dans son travail "Second language learrmi^jmivevsaU? 
Etant donn6 que I'acte Jangagier est gouvernC par des r6gpajf(vrujl^governed 
behavtor") et que I'acquisition d'une langue cible vise 1 ' iBteri^i sation de 
r&gles de cette langue. Hatch constate que I'o^'pegt supposef qu'il existe cer- 
tains processus communs dans ce comportement verbal. 

Premi Bremen t, il senible que certa.ins enfants suivent une sequence d'ac- 
quisition telle que le passage d'une etape a une autre est assez demarqyfi^i 
Hatch les appelle des "gf^n^rateurs de rfigles". D'autres enfants sont des xueil 
leurs de donn^es" ; on ne peut pas savoir a quel moment lis ont int^rioris^ une 
regie de grammaire de la langoe cible. Hatch voit ainsi deux types "universels 
d'.apprenants. 

DeuxiSmement, Hatch trouve que la frequence d' occurrence d'une struc- 
ture d^ms r input (par exeirple, les questions avec seulement' la forme vous) 
influencera (IG) 1 'acquisition de cette structure aussi bien en termey de for- 
m^ qu'en termes cfe son utilisation sociale. N^anmoins,- lorsqu'11 s'agit d'une 
structure fr^quente dans 1' input, mais pas souvent utilis^e par le sujet, il 
pourrait y avoir deux explications: la structure n'a peu't-etre pas urf rende- 
ment s^mantique eieve pour Vapprenant, ou le domaine s/mantique de la structu- 
re en question lui semble peiKflair (comme "bri ser"/"casser" , "conhattre"/"sa- 
voir"). En dernier lieu, lorsqw^ la structure a beaucoup de variantes (vieux, 
vieil, viellle)^ il semble qli'elle s'apprenne plus tard. 

Les quelques Etudes experimerstales dpnt il a ete question signalent la 
direction que prenn^t les rccherches sur 1g*5 syst&mes approximatifs. Ce n.'est 
qu'apres un certain nombre d'etudes semblables, au niveau de la simple descrip- 
tion de la performance de I'apprenant, aussi bien qu'au ni veau des, processus 
psycholoqique, que surgira une idee plus claire de ce qu^est un systSme approxi 
matif. Jusqu'a present il n'y a que des tatonnements ou des esquisses qui sou- 
vent se contredisent, mais qui ajoute'nt -peti t a petit a une comprehension glo-. 
bale du processus d'acquisition d'une langue. , • 

/ 

1 . 4 Etudes en langue frar\gai^e sur cette notio n ' « 

» Les recherches sur }fr' concept d' intcrlafigue ont porte" principal-ement 
sur Uwjlaiv. Ltant donne que notre travail s'oriente plutot vers I'ensci- 
()nomrnt. du frangais coliimo lafigue secondc, nous nous proposons , dans les pages 
(|ui. suivent d' examiner certaines etudes portant sur le'frangais. 

\,Colettc 'Roj4S (1971) a ecrit un article theorique sur I'analyse des 



fautes dAifis lequel prenant copie point de depart le travail de Frei (1929), 
ell6 analyse les erreurs faites par les francophones en frafigais langue ma- 
ternelle. Le but de I'^tude nant de delimiter les diffi/ultes intrinsfiques 
au frangais, il n'est pas question d'acqui sition d'une langue seconde. 

Buteau (1970) a fitudi§ aussi les fautes en franiais, mais faites par 
les^^stiidiants apprenant Je frangais ctjme langue seconde. Elle s'est arr§t6e 
aussi sur le concept de difficult^ comm^ Fr^ei : 1e degre de difficult^ (16) 
dans I'acquisition d'une langue seconde est fonction du nombre (Jpchoix d'ei6- 
ments gramniaticaux possibles, si Ton reste au niveau de 1 'analyse linguisti- 
que. i)u point de vue psychol ogique, 'la, di f f icul t6 est fonction de la percep- 
tion des* points de rep&re contextuels' qui guideraiejit le sUjet % faire son 
chojlx. 

Une etude 1 ongi tudinale, d'une dur^e de dix ans^a et6 men6e par Bou- 
•ton (T^69); il a suivi des etudiants (age: de 17 5 60 ans et plus) a I'Eco-. 
V le pratique de 1 'Alliance frangaise a Paris. II a voulu essayer "de compren- 

dre selon quel les \?tapes , en fonction de quels mecanismes s 'organise 1 acqui- 
• sition progressive ^u frangais, langue 6trang6re".^ II s'agissait d'adultes 

qui ne s ' intfressaient au frangais qu'en tant qu_e "Qangue vdhiculaire (pp. 

12-13). - 

Bouton caract^ise trois moment^ dans- T acquisition d'une langue se- 
conde: 1-) r/int6grati\n - I'act^'de comprehension; 2) 1' assimi lation - 
l''organisat>Qn et la fixation d'un nouveau ^oncept; 3) la restitution - 1 ac- 
te verbal lorsque le sujeY utili'se ce qu'il a assimiie. Ce n'est qu au niveau 
de la restitution que la/Faute ou la "dgformation" apparatt; cependant, on rTe 
sait pas si la faute est le rfsultat d'un probl&me au niveau de 1 ' i ntCgration. 
de I'assinii lation ou de la restitution (p. 113). Si les^ dgformation* se pro- 
duisent au niveau de 1 ' int^^qration, la mauvais£^compr^^hension peut etre corri- 
q^^e. Cependant, cela est plus difficile au niveau de 1 'assimi lation: les d^- 
tprniations -fbuvent rOsul ter/soi t d'un apprentissage^al conduit ou incomplet, 
soit des m<5canismes, inn6s./e 1 'apprenant que le professeur n'a aucun moyen 
d' influcncer. ^ ^ 

L' explication proposCe par Bouton Bour la production des deformations 
s'appelle "le contenu de la pens6e". Le si^t construit une interpretation - 
personnel le qui est supecpos6e au.systeme d^ la langue cible. Sur ce point ^ 
Bouton rejoint Dulay et Burt (1974b) entre autres, mais il pense que c est la 
langue maternelle qui sert de base pour cette reconstruction du syst&me de la 
lanquo ciblo. Autrcnient dit/fe contenu de la pcns^e amCne a une rostructura- 
tion snontan^MN ce qui a conmie r^sultat la production d'un "niicrosyst&me , d un 
"mirro-fran(,ais" (pp. HR, I'.l, IT)?*). Co syst&me est ronforc6 par les contrain 
tps do l<i conununication; I'apprenant utilise un "frangais" simplifi^, approxi- 
iikitif, mais suffisant pour que la communication ait 1 'efficaci te qu'on attend 
d'elln (p. 148). 

Memo si Bouton ponso quo la deformation, c'est-a-diro la production 
dos orrours, est un trait permanent de 1 ' acqui s i lion d'une lanquo seconde, il 
ossaio d'oxpliquer conmiont on pourrait reduire le nomhro do cos orreurs. II 
note (|iJo la frequonco des fautes est rPduito progrossi vejiient ]qr^UQ la lanquo 
est utiliseo rornmo moyon do communication. Cependant, lorsqu'il s'aqit d ex- 
' primer sos ponsees, ses sentiments dans la langue seconde, les erreurs r^appa- 
■^^raissont ot il ne somhlo pas, pour un grand pourcontago do sujots, qu olles 
jpuissonl disparattre faciler»ent. Pour Bouton, Veiiminafion dos deformations 
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est relive aux "mdcanismos neuro-physiologiques de 1 'acquisi tion ahoutissant a .. 
1 'autoiiiatisation du (jcste verbal..." (p. /134) . 

Valdman (1967 , 1973, 1975) et Py (1975) ont aussi^travai 1 1^^ ^ur I'ac- 
quisition du frangais, plus partiQulifereinent, sur 1 'acquisi tion des formes 
interrogatives; ils s" interessent surtouj au discours encode par I'apprenant. 
L'^tude de Valdman, menf^e duwant les anrf$es soixante 3 Indiand*Uni versi ty , - 
tend a prouver que I'^tutJiant' choi si t le plus souvent la forme Qu » Sn » Sv 
(exemple; ou il va?). Cette^iorme, qui est tr&s ft^quente dans le frangais 
populaire et dans le langage des enfants de langue f«»ngaise, ref)resente^ 
du corpus. Connie cette forme ne faisait pa^^. partie de 1' input du cours dc 
langue, Valdman conclut que I'dtudiant est arrive a cette simplification par 
lui-m§me ^rSce a une restructurati,Qn des (Elements de la langue oible. ValdmiKi 
pr^sente alors le processus de simjbl i f icat^ion comme un des principes univcrsaux 
d 'organi sation de la pens^e huraaine\ un processus qui op^re surtout lorsqu'il 
s'agit d'une situation naturelle.de communication en dehors de la salle de claS' 
se. Plus r(^cemment, Valdman a essay^ d'fvaluer I'e^'fet sur 1 ' apprenti ssage <ies 
formes ir/terrogati ves si un changement majeifr est institu<^ dans la .gradatit)n 
du mat^^riel pf^dagogique (]975). 

1 

Los rxpf^riences dc Py au Centre de linguistique appliqu^e de NeuchStel 
conccrnent une analyse statistique d^s erreurs faites par un nombre ^leve de 
sujets (entre 80 et 100) et des etudes de cas pour formuler des hypoth&ses sur 
I'ordre d'acquisition des formes interrogatives et sur les strategies possibles 
d'apprentissagc. I T constate que , pour certaines structures interrogatives, 
le taux d'erreurs reste constant, cc qui peut constituer un cas de fos'silisa- 
tion. - En outre, il scmblo que le syst^me interrogaUf frangais prete 3 confu- 
sion, notaniment en cC qui concerne 1' inversion ct l^jsage de morpheme EST-CE QUE. * 
ConniiG .le but de sa recherche est 1 'am^^l i oration de 1 ' enseignement du frangais 
langue seconde, Py propose 1 'enseignement de chaque strructure interrogative on - 
relation avec se^ diff^rents usages sociolinguistiques. On reviendjra plus tard 
sur» ces consid(^rations pOdagogiques . 

Panni les rechercht?s qui s ' int^ressent plus particul i&rement aux pro- 
bl&nies de 1 ' enseignement desj|.angues ^^trang^res 3 des immigrants et aux tra- / 
vail lours mi (grants, on ne peiRt passer sous silence une 6tude de Colette Noyau 
offoctu^e on Franco ot dont e/llo rend compto dans 1 'article "I,nn fmyicafn 
af'l^^h'liri'," (/(,';: It'civai Ih^un', mi qr><nit.r, : wi noiivrnn ohconp <U> r'^elK^tH^he" (1976). 
C. Noyau caractr^riso lo type do frangais apprise par les travail leurs commo un 
"fran(,dis approchf>": 

"Les travai lleurs . . . on dQ se. forger un syst&me de spcours 
pour compVendre et se faire comprendr^ii^^ frangais dans les j 
aspects les plus indis'pensables de leur existence, sans I'in- 
tervention d'aucunc institution d' f^ducation" (p. 45). 

Cos travai rjjiwrs se trouvent ainsi dans T obligation de conimuniquer pour vivro 
dans ime lanqup autre que la Icur.^ IVautour (\6crU alor^T "conmient, s(» consti- 
tue et fonctTonhc ce type particulier de bi 1 int^ui siiie, dans lequel les contrain- 
tos sociales et culturollos que Ton sait appellent des solutions 1 i ngui sti ques 
particul i^res" (p. 4f)). Ce "frangais approch^" serait bien le "lanqaqe dNnmii- 
qrant" ou le ''syst^^iiio tran^»itoire" dont parle Neinser (1971). Noyau pose trois 
s^^ries de probl&nies quVlle f^tudie par la suite: 1) les caract(^risti(|ues de 
CO frangais U)ri]f' "sur Ic tas"; ?) la fagon dont Tapprontissaqe de ce fran- 
(.ais s'effec^t^^ ']) le type i\v frangais qu*il faut enseiqner 3 ces travail- 
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leurs s\ Hon arrive 3 un« intervention pfidagogique. 

Pour rPpondreaux deux premieres s6ries de probl&mes . Noyau propose un 
inventaire organise par domaines d'exp^riences , telles.que 1 Arrivfie , b o- 
(Henter dans la vie", etc. Comme elle le souligne. il ne s.'agit pas de con- 
tact entre deux langues. mais plutOt "le contact chez un locuteur d un sys- 
tetpe linguistique.constitue (sa premi&re langue . avec df,nianifestations_d un 
autre sys*t6me linSuisttjgue (la langue seconde) lie 5 certains types situa- 
tions" (p. 51). Ce n'est que petit^a petit, a force d'associer es elements 
linguistiques pertinents avec certaines situations, que le travailleur migrant 
arrive 3 se construire un systfime efficace pour la communication, que nous ap- 
pe'lons "svst&me approximatif" . N'oublions pas que plusieurs de ces travail- • 
leurs migrants n'ont pas una premifire langue. mais plusieurs surtout les ara- 
bophdnes et les gens venant des pays d' Afrique fcoi r^) et \":^'l%sont souv^ 
analphabetes. deux conditions qui compliquent ^a C|!)fhprehen^ion du Pi^oblgme de 
U miseen place d'un'syst6me approximati f . NOy^ se ^emande pourquoi la plu- 
part de ces travai.l leurs n'arrivent jamais a maUnser le systSme de la langue 
cible' et elle avance quelqyes raisons possibles:. 

n le fait que ces travailleurs sont surtout exposes a un frangais populaire.. 
"sociolectes des couches populairel" (p. 54) et ceci. par transmi ssi.ori 
V ora^he- des donnees Tinguistiques. Les situations de communication sont 
^*ltniitees; 

2) le fait que ces travailleurs sont souvent "de passage"; ils ne se re^ 
dent en France que pour gagner de 1' argent et .ils ne veulent pas s>te- 
a^r a cette nouvel le^'^oci ete. Ainsi . d&s que leur "franqais approehe 
suffit pour "se^ebrpuiller", leur syst^me cesse d ^voluer. . 

"On doit supposer a la base une suppression de la tension 
vers la LC (langue cible). qui^ftst du domaine de la moti- ^■ 
vation..." (p. 55) . . V 

Ce nouveau syst5me linguistique n'est qu'annex^ au sysj^me de 1 'autre 
lanque parlf^e par les travailleurs (ou aux systSme^ d'autres Tangues). Les 
situations dans lesquelles s'est 61a|)ore ce type de bilinguisme ne favonse pas 
"la recherche de l^d^quation a une tiorme sociale du langage" mais plutot met , 
' en relief "V^conomle linguistique (le minimum vital: le message passe) 'p. b/). 
Z r^sun,^. Noyau iouligne les aspects sociol i nq|i stiques dans e d^ve oppement 
des systenes approximati fs chez les travailleurl migrants; elle s'lntCresse 3 
/^Ttudior IPS idiolects d'inninqres '^fin de rassembler les caracWristiques lin- 
duistinups pouvant apparaUro comme rclif^es aux circonstance^ d acqui^tion et 
j\c praliciuc 1 i nqui'sti ()Up" (p. ^jfi). " ' . 

I ossi I isation et pidgini sation 

Voiia done quplques directions de la recherche en frangais sur le c6n- 
cept dp >iKlcn.e approximati f. II sem|>?V qiK? c^lte notron se prete a la carac- 
ir«risatiU, du lanqaqn dps locuteurs de langue seconde que ceux-ci soient des 
travailleurs in^ngr^s ou des apprenanls en n-il ieu ^colai re. 1 1 sen.b e cepen- 
- tl.uit que dans les dpux cas se produispnt aussi des ph^nomenes de fossi 1 . sati on 
el (lp "pidginisalion" qu'il est important d'^^tudipr. 

ConnuP nous ravorTs d^ia signaV (p. ;'9 la fossi 1 isation ^ 
dr.(:rif. le procpssus par Ipquel un sysl^mo approximat, ytviPnl le Pl" fj^^^ 
dp (ompKencp possible pour un individu; le systeme duHocuteur se fige et de- 
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vient stable: le lotyteuf- continue 3 faire les menies fautes. Sel inker parlc 
de la"'comp<^tence langagi&re fjpssil is^e" . Pour des raisons non encore iden- 
tifi^es, I'apprenant cesse d' interioriser de nouveaux f^ldments de la langue 
cible. Ce processus peut s'appliquer a yn individu ou 3 un qroupe, ce qui 
pourrait engendrer la formulation d'une nouvelle vari^^t^ de ja languc cible > 
(conwie I'anglais parl6 en Inde - Voir Jain, 1969). La competence fossilisf^e ; '> 
devient alors la langue" parl^e dans cette region g^^ographtljue. Lesjocutcurs • 
de cette vari^t^ - de cette interlangue devenue stable - pourVaient continucr 
a intfgrer des items lexicaux nouveaux, mais les structures morpt;M)syntaxiques 
ne montrent plus de d^veloppcnient vers unc connaissance du syst^rne total de la 
lan'^UG cible. ^ / * 

^ Certains linquistes acceptent riiypoth5se d' interlangue seulenient du 
point de vue d'ei^ments ou de syst6mes fossilises. Selon eux, les syst&mes 
intemi^diai res qu'utilisent les apprenants ,^ surtout en* milieu scolaire, sort 
trop instables pour pouvoir gtre d^crits et pour postuler un veritable syst&me 
lingu^stique. On pourrait -m^me se demander'si I'on r^ussira a d^crire n'impor- 
^ quel syst&m& linguistique, car t'Pvolution est une des cara^t^ristiques pri- 
niordt^es des l^gyes (17). i 

^ue]s exemples d' interlangues stables pourrait-on donner ? Selon^^Nem- 
ser (1971)^/ le langage de la plupart des immigrants, qui n'atteignent pas le . 
niveau de ^competence des locuteurs de la langiJ[e du milieu d'accueil est une 
variety stable de syst&me approximati f . Un aulre exemple serai t donn^ par les 
I chauffeurs de taxis ou les commis dans les hotels, qui ont des contacts fre- 
quents mais tr6s circonscrits avec des strangers. D'^bitude les qens qui uti- 
lisent un tel systSme' ne forment pas une conriunaute linqulfstique. Neanmoins, 
si une comniunaute se forme un systeme approximati f pout se stabiliser et une 
rrouvelle variety de la langue ^Ible se developper, ce qui pourrait etre le cas 
des grouped immigrants. 

Richards, dans ":>ociaL Faotoroj inter Language and language /earning'* 
(197?), a etudie ce ph^nom&ne plus en profondeur. Selon lui, c'est la situa- 
tion socio-Cconomique et politique qui determinera la nature de 1 ' interlangue 
et les possibilites de fossi 1 i sation des syst&mes transitoires. 



Touts acquisition d'une langue s^effecJlHie par le biais d'une serie d'in- 
tcrlangues; nl^is 3 cause de certains facteurs .sociologiques , economiques et 
autres, une interlangue peut constituer la competence terminale d'un groupe. ' 
EUe devient alors la marque de T identity du qroupe et de la solidarite ethni- 
(|ue. Ces interlanyues sfimt dotK: l6 resultat du contact des langues et des cul^ 
tures. Richards donne comw<i^yxemples Tanqlals des immigrants et Vanqlais d'un 
groupe ethnique indigene comme les Inuit du nord du\Canada. A cause des prcssions 
economiques et sociologiques, ou 3 cauSvO d'un isolement linguistique et culturel, 
ces deOfx qroupes uti lisent des interlangyes - devenues des varietes d 'anglais - 
qui leur sont propres. Un troisi^me contexte qui porte 3 Teiaboration d'une 
interlangue stable est celui des pidgins et des Creoles. Ces trois situations 
rofl^tentt les deqres differents d ' integration socio-economique et politique de 
ces groupes dans une societe controiee par un autre yroj^pe linguistique. 

II existe^aussi la^situation oD une variete locale d'anqlais se deve- 
loppe dans un milieu non anglophone, all Nigeria par exemple,- ou I'anglais est 
la langue xJe T instruction et de Id^conniiunication officielle. Richards voit 
I'anglais parle au Quebec par les francophones comme "idiosyncratique" , tandis. 
quo ronglais de I'Inde est une interlangue stal)le, reconnue maintenant comme . 



une variete. II faudrait examiner les fonctions-sociales de la langue en ques- 
tion aussi bien que la mani^re dont^ elle est apprlse^car la distance entre 
1 • interlangue fossilisfie et.la vari6t6 standard dfip^d de ces fac^urs aussi 
bien que du degr6 d'isolement culturel de la cornmunaut^ linguistique en ques- 
tion. 

Une situation diff^irente se pr6sente, selon Richards, lorsque la*1an- 
que cible'n'a pas de fonction soci.ale; c'est celle ou la langue. s' apprend for- 
mellement dan$ une ^cole et oQ elle n^est pas utilis6e pour la communication 
dans la vie quotidienne. Dans -ce cas plusieurs differences apparai ssent. A 
r^cole, il y a toujour^ un effort d'approche de l||langue standard (langue de 
prestige) et les deviations sont consid^r^es comme^es fautes. Dans les ^tres 
situations ci-dessus, 1 ' interlangue est accept^e et institutionhalis^e', fligitte si 
e]le est consid^rge comme non-standard. . C'est la communaute linguistiquf con- 
cernee qui determsnera jusqu'a quel point les locuteurs apprendront les"fonnes 
standard. Pour I'etudiant, cependant, on cons .tder5>^ que ce sont ses proV/^s li- 
mites qui dfterminent. sa competence da6^ la langue ^econde et non le contexte 
(Socio-economique dans lequel^il vit. ' ; 

Nous avons presents ainsi les^diff^rontes possibilitfis (fe fossili-sa- 
tion de systemes approximati fs , telles qu'e^les* sont postuiees par Richards. 
Ce phenon»§ne de fossi 1 i sation peut servir aussi pour expliquer le developpement 
de certaines varietes non standard d'une langue par les Iccuteurs natifs de cette 
langue. II s'agit de $«,tuations bidialectales ou une minority, isoiee de. la com- 
munaute linguistique ma.VOritaire a cause de facteurs socio-economiques et cultu- . 
rels, utilise une variety qui n'est pas isorrorphe avec la norme^ de la communaute. 
Conwe exemple, on pourrait citer le cas des Noirs aux Etats-Unis, ou celui des 
^ habitants de certaines regions isoiees comme les montagnes de I'Appalachia. Par 
rapport a la norme de I'anglais ensoigne dans les ecoles, ces varietes d'anglais 
pourrainnt s' analyser comme des syst^mes approxifiati fs fossilises, car^cterises 
par UTie surgenerali sation des rfegles et une simplification de la morphosyntaxe 
de I'anqlais standard. On peut se demander si I'anglais parie par les anglopho- 
nes do la region Quebec, fortement influences par- le frangais de la^. region, 
n'est pas aussi unc interlangue fossilisee, 

Momo si nos intergts dc^ns ce travail pQrt^t sur 1 'apprentissage des 
languof, srcondos, il f.audrait au moins se demander si Ic concept de fossi li sa- 
tion s'cnn>li<l"c a racquisition de -la Tanque maternelle. Peut-on dire que le 
locutrur n.if.if a dos elements fossilises, si non un systeme fossilise, qui sont^ 
\u\rl\v intecitanLo du systCmc total dp sa langue maternelle? Wya^tt (1970) cons- 
l,\lv (\uv [)cu (\v rvchrrrhrs ont ete fAitrs en ce qui conc^^rno I'age auquel le 
loc.utfMit Mrttif (Psse* (i'acquerir ou d\ajouter des regies de grammaire ou des 
struct.ntcs a la grammairo do sa langue maternello, Lennebercj (1%7) pense qu'S- 
pr-es I'acir do 1? ou 13 ans on n'ajoute que des items loxicaux ou des expressions 
idiomaticiuos. Ainsi, si Ton accepte la theorie de lateral i sation cerebrale de 
lonnol)or<j, un enfant (\uuJpour quelquo raison que ce soit, n'acquiert pas le sys- 
teino total do sa premier^^langue avant I'Sge de la puberte ne pourvrait pas, plus 
tard, ajoutor des elements nouveaox au systeme grammatical de la langue qu'il pos- 
sed<>: il utilisora un systeme approximatif par rapport au systeme total de sa 
promioro langue. Uion ontendu, il reste 3 savoir en quoi consi'^te exactement 
lo sysieiiK^ int/Mjrnl do n'importo (luollo langue naturelle. C'est peut-etre une 
abstraction par rapport 3 laquello tou4 loculeur natif utilise un systeme approx- 
imatif fossilise. 
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Le fait que la simplification et la sur^6n6ral i sation des r&ci|es mor- 
phosyntaxiques semblent caractfiriser le? systfemes approximatifs fossilises, a 
. amene les chercheurs a postuler un lien possible avec les pidgins et les Creoles, 
signal^ par Richards (voir p. 27 ci-dessus) comme le troisi&me exemple de fossi- 
lisation. II s'agit d'un ph(5nom&ne langagier bien partlculier, considf^r^ par 
certains linguistes comme une v^rit^fkation evident^ de la notion de syst&mes 
approximati fs. C'est Schumann {1974a) qui en a propose le mod&le» bas6 sur une 
analyse des m^canismes de d^veloppe^ent des pidgins et des Creoles. 

Schumann explique que le langage remplit trois fonctions pour Thomme: 
la communication, raffirmatibn de T identity sociale et l>^pressif>h des be- 
soins psycholoQiques. 3& thSse est l'^ suivante: si la function de la langue 
apprise p^r I'etudiant est seulement la communication, I'interlangue qui se de- 
veloppe ressemble aux pidgins avec des simplifications de structures. Mais d&s 
que la langue assume 1es deux autres fonctions - fonttions integrative et ex- 
pressive 1 ' interlarigue devient plus complexe et ressemble plutSt aux Creo- 
les. Ainsi, le d^veloppement des pidgins et des creolesxoeut servir' comme^ mo- 
^ d51e pour 1 'apprentissage«des langues secondes. \ '""^^^ / 

Schumann identifie quatre m^canismes pertinents pour le d^velopjtement 
des pidgins et des orioles: la simplification, la reduction, la compilation 
et I'expansion. Les deux premiers caractSrisent les pidgins: I'ordre des mots 
remplace les inflexions, c'est-S-dire les elements redondants disparaissent - 
five books -> five book; lo^ questions Sont form^es S parti r des aff irmatiojhs , 
sans changer V'ordre des m6ts, et les todirnures stylistiques sont r^duit^^ou 
eiiminfes compl&tement, D&s que sa fonction change, la langue changera"^ Ton 
retrouvera des caractfristiques des Creoles: plus de formes alternatives, plus 
de vari^ations stylistiques, plus de vitesse dans le debit d^ la phrase, ett. , 
done complication et expansion. ^ 

Schumann est d'avis que I'^tudiant d'une langue seconde passe par les 
memes stapes. Les syst6mes approximati fs qu'il utilise ressemblent au debut 
aux pidgins^ et ensuite aux Creoles, et les memes mecanismes op&rent dans les 
deux cas. Plus tard, d5s que I'apprenant commence h s'exprimer et 5 utiliser 
la langue pour exprimer s6n identite et ses besoins, I'interlangue" tendra idea- 
.^^lement vers la norme du locuteur natif adulte. 

Une autre etude qui postule un lien entr^les pidgins et la langue par- 
lee par les etudiant$ en langue seconde est cdlle >de Ferguson (1|^1). Ce lin- 
guiste a examine la presence et T absence de la copule en anglais ddns le lan- 
gage des enfants, des etrangers, et des locuteurs de pidgins 'afin d'etudier la 
tendance vers la simplification (la reduction des distinctiops merphosyntaxi- 
^Y/^ues) que Ton retrouve dans Tes pidgins, aussi bien que dans les systemes ap^ 
proximatifs. Ferguson reprend Thypoth&se de Richards vofilSnt que le langage 
de retNmger (sans doute s'aqit-il d * immigrants) pourrait devenir une sorte 
dc pidgin &t ensui te une variete de la langue ci>le en question, dependant de 
sa si tuatiorrNsocio-culturelle. Pour lui, le ^j^cessus de simplification, qu'on 
trouve dans le langage des enfants, des etrangers et des locuteurs de pidgins, 
est un phenomene universel dans 1 ' acquisition d'une larltjue - premiere ou secon- 
de. Les resultats semblent soutenir Thypoth^se de Schumann: puisque le pro- 
cessus de simplification est le debut du developpement des pidgins et que ce 
memo processus sejp/trouve dans Tinterlanguo des apprenants en langue secon- 
de-^ le lanQage dei ' apprenant ressemble 3 un "pidgin naissant", une etape de- 
veloppementale dans le processus d 'acquisi tii^n- 
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L'uti lisation du module des pidgins - un cas special de fossi 1 isation - 
pour soutenir le concept d' i nterlangue jmplique que\Tanaly$e du developpement 
des pidgins fournira la cl^^ du processus d'aequi siti on des langues secondes. 
Cependant, Flick et Gilbert ,(1976) constatefit qu'il existe des diffi^rences qui 
rel&vent des conditions soci ales" dans le d«loppement des pidgins et des in- 
terlangues: I'analyse des deux phf^noittenes Vest done pas aussi pr6cis:e et'cl;»t-.. 
re qu'on le pensait. L'essentiel de leur argument se trouve dans le fait que, 
dans I'apprentissage des lanoues secondes, on n'a qy'une seule langue qui sert 
de norme 5 atteindre, xie moaele pour 1' approximation. De plus, il est rare qUF 
les apprenants en milieu scolaire utilisent leur approximation de la langue x:i- 
ble pour communiquer entre eux. Or, le d§veloppement des pidgins est caractC- \ 
rise par ' 1) les sources multiples des pidgins, 2) le fait que les locuteurs 
des pidgins forment une communaut6 linguistique et qu'ils utilisent le pidgin 
pour communiquer,'chaque sous-groupe €tant d'origine linguistique di»ver^e,^t 
3) le fait que la langue cible ne sort que rarement de mod&le, 9 cause du con- 
tact trhs limits qui exi-ste entre le groupe qui parle la langue cible (dans la 
plupart des cas, ce groupe est d'un niveau socio-6conomique eiev^) et le groupe 
pidgiriisant. La distance sociale dans ce cas est un 61^5ment a considerer, car 
ellejrend cette situation nettement di f fCrente de celle de I'^tudiant d'une lan- 
gbe seconde. Celui-ci, en effet, aura toujours la possibility d,'acc6der^a la 
culture et 3 la soc.iete de la langue cible. 

Ainsi, le mod&lfe de pidginisatfon propose pour faciliter la recherche et 
la description des syst^es approximatifs n'est pas sans poser des probl6mes.. 
II suppose une connaissatice pr^alable des differences dans les contextes so- 
• ciolinguistiques entre I'acquisition d'une langue seconde et le d^veloppement 
' des pidgins et des Creoles. Cependant, I'analyse des erreurs montre pour les 
deux cas une similarity possible dans les processus d^veloppementaux des sys- 
t6§ies approximatifs et des pidgins^^^^^ 

Nemser (1970), et surtout Richards (1972). (et h'oyau, 1976. p. 56), sou- 
lignent I'importance des factfurs sociaux, economiques et politiques dans rex- 
plication du phenom^ne de fossi 1 isation, dont le developpement des pidgins et 
des Creoles n'est qu'un exemple'. Cependant, la recherche sur les causes et les 
niecanisnics op^ratifs de la fossi li sation aussi bien que sur la description d'un 
syst^mc fossilise peut faire Vessortir des notions perjtinentes quant aux pro- 
cessus determinants dans I'acquisition des langues sedondes. 

O'autrcs linguistcs considbrent les variables ^effectives comme etant 
significi fives dans la fossi 1 i sati on des systemes approximatifs {Taylor', 197^; 
j,iin, 1969). Selon Jain. I'interlangue de I'etudiant represente une "competen- [ 
CO font: tionno lie": dS^ gu'il decide qu'il a assez appris pour pouvoir communi- 
(lucr, n rosso d ' approndro ; Noyau (1^76) postulo lo ngj;o processus pour les 
f rav.li Hours migrants (p. !>!)). Dans la plupart dos cas, coci so passe incons- 
ciopimont ot 1 ' appronant^i' i nter iori sc plus les elements do la langue cihle-, 
saut possihlomcnt du vocabuldi ro; son systtme intermediairc se fossilise. Les 
facLours alfoctifs on .jou sont la motivation, la capacite do s'identifier aux 
niembros d'un autre groupe culturel et le desir de le faire, done on general des 
factours caracteri sent la "motivation integrative", decrite par Gardner et 
. Lambert (197?). 

I Dans CO contoxto, on compare souvont 1.1 facilite do I'onfant pour appron- 

dro la languo secftnde ^ la difficuUe qu'eprouvo I'adulte. Mais, I'enfant qui 
osl on train d'approndre uno languo seconde (dans une communaute utilisant cette 
laijguo commo langue matornollo) aura un hosoin fondamental de communiguer avec 
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les locuteurs natifs de cette nouvelle communaut<^ linguistique. L'acquisi- 
tion de la langue cible fait partie du processus de socialisation, n^cessai- 
re pour devenir^iembre de cette communaut^^. {Macnamam^ 1973; Tmjlor*^ 1974; 
Schumann i 1979(B^ 

Quant a f^adulte, les cheAheurs parlent plutSt de motivation, soit ins- 
trgnicntale, soit integrative, pour ajiprendre la langue cible, Sauf dans le 
cas desMmmlgrants, TappriBnant adulte n'aura'' pas besoin de s ' int^grer ou do 
s'idfentifier aux membres d'un autre groupe culturel, De plus, pour I'adulte, 
les limites de son ^go sont d6ja fixes (son ^go n'est plus assez pemi^^,able) 
et il est moins souple que Venfant pour s'adapter psycholoqiquemcnt -5 unc au- 
tre communaute linguistique [Taijlor^ 1974), Un enfant peut ais^^ment chatiger de 
culture quand il change de code, alors <iue I'adulte peut (^prouver un choc cul- 
turel. L' adulte 6prouve une certaine anxi^te face a la nouvelle culture, (Va- 
nomie de Durkheim): il se sent menac6 de perdre son identitf', life a iS lan- 
gue qu.'il parle. 11 sera par consequent incapable d'atteindre un haut niveau 
de competence dans la langue cible. Schumann (1975) le dit clairement: 

problems with adult's attitudes, motivation, and/or 
emphatic capacity which are brought about by either general 
social-psychological- develop/Tient or language and culture 
should prevent him from getti ng ^nvol ved in .communication ^ 
which will lead to successful second larwuage acquisition", 
. (p. 232) % \ ^ 

Ainsi, selon cette notion de 1' importance des facteurs affectifs dans le pro- 
cessus de fossi lisation, Tadujte sera cor^damn^ a^utiliser un syst&me approxi- 
matif, devenu sa competence terminale, de la langue^ cible )Bt il n'atteindra 
jamais le systSme d'un locuteur adulte natif, 

Dans les pages pr^c^dentes, nous venons d' examiner la direction qu'a 
prise la recherche sur le processus de fossi 1 i sation , consider^ comme un champ 
f^cond pqiCir Y^tude des syst&mes approximatifs et pour certains chercheurs, le 
seul v^ri tablMexemple de s5^^t&me approximati f , Dans ce domaine, il y a deux 
groupes de factours^*qut' semblent se di sti nguer^ par leur importanc^: les fac- 
teurs id^ologiqurs , c'est-a-dire -Sociologiques, ^conomiques, et nolitiques et 
les facteurs affaUjfs, tels que la motivatfon, le besoin, 1' etlmocentrisme, 
Dans retat actuel des connaissances , il est impossible de ^ prononcer sur 
I'apport veritable d'un groupe ou Tat^tne de ces facteurs. 



Probl&mes soulevfs par le notion de "syst^me approximati f " 

X Cette notion de- fo:;si 1 i sation n'est pas le seul domaine relatif au con- 
cept d€S syst^mes apprfoximati fs qui soul&ve des probl^mes. La recherchf dans 
ce domaine des syst&mes approximatjfs semble faire naTtre autant de questions 
que de rf^ponses aux nombreux probl(%es que pose 1' apprenti ssage des lanques se~' 
condes. Nous voulons siqn|ler ici jusqu'a quel point les concepts dont il a ^tf 
question dans les pages pr^crdentes sont spf^culatif^ et di ff iciloment vf^rifia- 
bles. . * " 

D'ab(^, qu'il s'aqisse de Selinker, Corder ou Nemser, chacun est d'ac- 
cord sur Kidee quo Tinterlangue de Tapprenant est syst^^matique, sans'pr^^ci- 
sor cependant ce qu'on entend par " syst^mati que" . Ces auteurs soutiennent nue 
le drwelopp^ment du systdme de Tapprenant se fait sel-on des ^^tapes structurfes 
qui "s^ tiennent" 5 n'importe quel moment du processus. Une coupe syhchronique 
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permettrait de -determiner le syst/me de I'tpprenant. Or, personne n'a encore ^ 
donn6 de preuve de ce caractbreAystfimatique de T interlangue, L' etude de 
Dickerson (1975), sur I'analyse des systfemes intermedia ires d'aprfis le modeie 
des rdgles de variability, permettrait peut-§tre de prouver la systematicite 
de 1 ' interlangue. 

Un autre point discutable concerne la definition de ce qui constitue 
une erreur. .^n termes de l'hypoth5se de 1 ' inferlangue, toutes "les phrases de 
I'appronawt sont bien fprmees. Corder signale que la deviation ne peut etre 
considerFo telle que par comparaison avec la competence de I'apprenant dans la 
langue^foconde et qu'il ne faudrait pas evaluer le systdme intermediaire selon ^ 
les^ normes de la lajngue ciblo. 

\} Cependant, commo Zydatiss (1974a et 1974b) le signale, il faudrait pou- 
yol'r'decrir^ taute 1 ' interlangue de I'apprenant afin de se rendre compte si un 
element de cette interlangue est ou non partie integrante de son systSme inter- 
piediatre. En outre, pour pouvoir examiner les ferreurs dans l,'* interlangue de 
"i'apprenant, il faut des critferes de definition d'une erreur. Or il y a deux 
niveaux 5 considerer sur ce point: I'interet du- profes§eur de langues secondes. 
et r-interet du chercheur. i% 
Du point de vue du linqui^ste, il faudrait pouvoir caracteriser la "fau- 
/ te" au niveau de la p^formance soit conme un lapsus, cause par la fatigue ou^ 
par un trou de memo^, soit comme une veritable erreur. Le premier type dt" 
"faute" (que Cordef consi dgrerait comme les sGules "falites"), qui'ne reiev| 
que du niveau de la performance, peut etre corrige, par; I'etudtant lui-meme. 
Le second type, par contre, relive de la Competence de I'etudiant {Rojac, 1971) 
et peut difficilement etre corrige. Pour reprendre la terminologie de BoUton 
I (19G9) (voir p. de ce travail), on ne sait pas a quelle etape dans le proces- 

sus d'acquisition so produisent les, erreurs: ' au moment de 1' integration, de 
r assimilation ou de la restitutiorf. D' autre part, Dciskova (1969) se demande _ ^ 
si I'oLudiant, qui comniet une faute au niveau de la restitution (la performaneeT,*^. ; 
agit necessairement ainsi parce qu'il n'a pas integre la rSgle de grammaire en 
question. Il ne- semble done pas que la dichotomie erreur/faute puisse s expli- y 
quer so™)aireir.ent par une reponse facile du type dichotomie competence/perfor- 
mance. Les chercheurs ne sont pas arrives 5 donner tine definition precise et 
objective dc ce qui constitue une erreur et ils semblent, selon Zydatiss (1974a), 
analyser les corpus en se referant S la normo de la langue cible (.''. Johansnon, . 
1973, p. 1^5). D'^utres chercheurs se basent sur les opinions emises par les lo- 
cuteurs natUs qu^nt S i;accGptabilite' d'un enoncc [tie LinUc.r, 1969). Certains 
frront encorev un pas vers 'la determination de ce qui cSnstitue une erreur en 
|)rrnant,- rn cnlhsidOration la situation sociol i nguisti que. [Coror.rh, 1973 et 
:'.,/< Li t 'rr, lO/ta). 

Or du point do vue du professeur do languo secondo, la definition de 
I'orrojijr no coincide pas necessaj remorit avoc cello des linguistes, car il a 
d'autlros preoccupations que cellcs puroment scienti f iques da chercheur. Comme 
Zydatiss (in/4a) le soulinno, des qu'il s'aqit d'ohjectifs fedagogiques , lo 
nrofossour est force do considerer au moins certains elements do 1 ' interlar^gue 
do SOS eujdiants"co(TinpJautifs. II faudrait done determiner les erreurs que le 
profossour doyrait corriqor on situation d' approntissage et celles qu'il pour- 
rait i()noror, du moins nu dobut do 1 ' onsoignomont . 

Dans la rochorcho actuello, on tente do determiner quel les erreurs pou- 
vont (!ntravor lo processus de la connnunication afin do lour donner preseance au 
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au niveau de, la correction- Burt (1975) d^finit le's erreurs qui bloqucnt la 
communication comme ^tant celles qui influent sur la structure de. toute/la 
phrase: ces erreurs, qu'eVle appelle ''globales^ concernent entro i^ut^QS ^'or- 
dre incorrect des mots, les charnifires mal utilis(^es eft la surg6n^ralisation 
des regies syntaxiques, Les autres erreurs, qualififes do "iQcales'*, no con- ) 
cernent que les constituants uniques dans une phrase, comme .la flexion dos noms 
et des'verbes. Dans ce dernier cas, la communication quand m§rtie lieu. Le 
professeur de 1-angue doit donner pFiorit^ aux' d^/ormati ons globales qui pouvellt 
conduire a T incomprehension du message, ^ ^ 

Olsson ( 1973) arrive 3 peu pr5s aux memos conclusions, 3 cetto difff^- 
rence pr6s qu'ello designe les erreurs selon une distinction syntaxique s^^manti- 
que. Les erreurs syntaxiques sont toutest les deformations forlttelles; les er- 
reurs s^mantiquos concernent le sens de T^nonc^. Les erreurs )cri tiques pour 
la communication sont les erreurs s^mantiques (tin oxoniple: The thi^f catch by 
the policeman) J Au lieu de corriger les erreurs en so souciaht principalement 
de Taspoct formol, il faudrait consid^ror d'abord la cftns^quenco do la defor- 
mation sur la communication. ' / 

Nivette (1973) partage ^galomont Topinion^ selon laquelle les "devia- 
tions s^mantiquos" sqnt les plus critiques pour la' communication. Cependant, 
il nous semble difficile, dans ces typologies, de distirlguer ce qui constitue 
uno deformation, grammatical e de ce qui represente une deviation s^mantiquo, 
car une faute syntaxique pout evidemment influer sur la s^mantiquo. 

Toujours dans Toptique d'evaluer les deformation^ en termes de commu-- 
n^ication, on pourrait considerer les erreurs uniquomont en fonction d'objectifs 
pedagogiques sp6cifiques. Une. forme pourrait etre consideree comme une orreur 
par rapport a un objectif, mais acceptable p^r rapport^a un autre, pourvu que 
la communication aqt lieu quant memo, Enkvist (1973)^ caracterise ce point de 
vue de "go^^-related errors'* comme "le principe de Ta relativite fonctionnel le ^ 
des erreurs" (p. 19). Reste cependant, a etablir des critSros pdur mesurer 
rinfluence de certainos erreurs sur 1* intel 1 igibi 1 i te du message dans des si- . 
tuations specifiques. ] 

Ce concofTt d' "acceptabili te" , de memo que celui de "grammatical i te** ont 
oto d'abord'^eiabores dans le domaine de la theorie 1 inguistique. La grammati- 
calite est mesuree en fonction de la grarrmairo d'une langue: une phrase est 
qrammaticale si olio fait partie de la grammaire de la langue en question. En 
revanche, le concept d'accepta^ili te ref^ro a la relation entre une phrase et 
les^ugements d'un informant, et semble done plus rentable du point de vue ped^- 
gogiquo. Enkvist ajoute une troisiSme categorio, cello de Tacceptahi 1 i te con- 
^ textualisee, qu*il appelle "appropriateness" (p. 21). L'atceptabil ite d'une 
structure dependra, selon lui , du contoxto et de la situation; on aura une hie- 
rarchio de niveaux de tolerance des deformations selon le contexte socio linguis- 
tiqucf^ On no pout parlor d*erreurs qu*en fonction d*un contexte et d*une situa- 
tion specif iqi^es . ^ • 

Ainsi, pour les besoins pedagogiques, Enkvist envisage: 

' 1) uno definition des habiletes" linguistiquos minima necessairos dans cor- 
tdines situations restrointos; 

2) la definition des ohjectifs en tornnes do 1* importance pour la comf^unica- 
tion et non en tonnes de grajpmatiqpjj te ou do conformite auy regies do 
grammafVo; 
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.3) Une ecWlle d'accepUbilite,. d' ''appropriateness'', -et de tolerance des ' 
erfeurs relative a cheque contexte et a chaque situation. 

La selection et la progression des elements 1 inguistiques a enseigner devraient 
se faire ^elon^es trois principes, 

S. Johansson (1973). suit I'idee de Enkvist et reprend les principes de 
la relativite fonctionnelle des fautes et de I'echeTle pour evaluer la grayite 
'des fautes selon T intelligibilite ou, simplemeht , la communication. II dis^ 
tingue deux niveaux d' influence des erreurs sur la communication: a) elles 
peuvent influenCer T frftel 1 igibi 1 i te du message', b) elles peavent mettre en 
question la relation entre le locuteur et le recepteur, c'est-a-dire entraTner 
une attitude negative de la part du recepteur envers Te locuteur (le degre 
d"'irritation") . Le message pourrait etre comprehensible, mais a c^use du choix 
des, mots,' ou du niveau de langue, la communication n'a pas lieu entre I'apprenant 
et 1 'autochtone. 

Ainsi la definition de pe qui constitue une erreur devriiit, p^r cer- 
tains, prendre ea consideration les facteurs sociol inguistiques et, de plus, 
elle devrait ltre\subordonnee a I'efficacite de la communication en langue ci- 
ble, plus parti ciimrement la communication liSe a des situations concretes. 
Cette conception de la definition d'une erreCTr interesse surtout les pedagogues, 
les chercheurs se contentent de rester a urY'niveau plus abstrait de description 
linguistique. Peut-etre gagneraient-il s a kortir de ce cadre strictement lin- 
guistflque et c'est alors que les facteurs sbciol inguistiques leur viendraient 
en aide pour permettre de mieux comprendre les processus d' acquisition d&s 
langues secondes." . * 

Un troisi&me probieme gue soul&ve le concept de sySteme approxiwatif 
concerne ce que Rojas appelle (1971) "le silence des fautes". L'analyse des 
erreurs ne porte que sur les erreurs ef fecti vement produites; mais on sait que 
I'etudiant utilise des mecanismes pour eviter les structures qu'il ne connatt 
pas ou qu'il connatt ma#<voir les techniques d '"avoidance" dans Tavone et at, 
(1976a). Le chercheur^4^ore ce que I'apprenant ne sait pas. Les chercheurs 
s'orientent done de plus en f)lus vers une analyse de toute *-la performance - 
■de tout Ic produit - du sujet, et non seulement des deviations. Svartvik (1973) 
propose ainsi la notion d' "analyse de performance" (performance analysis, p. 8). 
II s'agira d'une description des erreurs aussi bien que des phrases bien formees 
de 1 ' inter langue. 

Ceci nous am&ne^^tudier un autre aspect de la/lli scussion relative a^r*^ 
^ la iixl^ttodoloqie permetj^^ de recueillir les donneefc 5^sceptibles de nous ren- > ' 
seiqner sur les syst^es approximatif s. Corder (1971^ et Cazden et at. (1975) 
proposent des etudes longitudinales; d'autres prCfSrent des etudes synchroni- 
ques d'un yroupe d'individus et Selinker (1972) tient a l'analyse des exemples ^ 
de fossi 1 i sation. ' ^ 

Plus recemment, dans le but d' avoir plus de donnPes a partir d'exemples 
de production libre des apprenants, on a propose des procedures d'elicitation 
{Zydat.fno, 1974b; Keltcmian, 1973; et Corder 1973). II s'agit la d'une ten- 
tative qui, par le biais de la production d'enonces, bien fj^rmes et mal formes, 
permettrait de deduire les elements et les operations propres a 1 ' interlangue 
de I'apprenant Zydatiss cherche a savoir comment I'apprenant produit une struc- 
ture particuliere, et, s'il ne le fait, pas, comment il s'y prend pour rendre 
le meme sens ou ce qy'il estime avoir le m§me sens.. D'autres chercheurs, comme 
C'hau (1975*), essaient de solliciter les jugements subjectifs des apprenants quant 
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-a leur perception de la difficult^ de certaines* taches dans les processus d'ap- 
prentissage. De fagon general e, il a compare ces r^actiqns subjeetives 3i une 
analyse contrastive des deux [l4-«^s en question et h une analyse des erreurs 
d'un corp,us produit par les mimes fi^udiants. II a, trouv^ quevje degr^ de d|ffi- 
cult6 signal^ par les etudiaprs correlpondait S la fr^cjuence des erreurs dans 
la nieme structure. Ainsi, les jugement-s rel.atifs a la perCeptl6r> de difflcul- 
t€s pourraient constituer aussi un outil de la recherche. " 

'tin dernier point a' raentionner dans l^^ritTque concernant rhypot;h&se 
de 1 ' interlangue est un prcbl&me a deux niveaux. D'abord il s'agit de Savoir 
si r acquisition d'une langue seconde est isumorphe avec Tacquisition^ de la 
l^remigre langue, c'est-S-dire si les processus sontMes memes dans les deux cas. 
Deuxi&mement, il existe toute la pol^miquq quant a 1 'acquisition des langues se- 
condes par les enfants et par, les adultes. L'Sg^ est-il le facteur determinant, 
Ou s'agit-il plut5t d'autres facteurs tels que des changements de la situation 
d'apprentissage, le degre et la dur6e d'expa^tion a la langue cible, le besoin 
de communiquer dans cette langue, le type d^activit6s danS la situation d'ap- ' 
prentissage, etc. {Ervin-Tr'ipp, 1974), qui produisent les diffidultfis ressen- 
ties par I'apprenant adulte?( , , 

Parce que Ton a retrouv^ les memes types d'erreurs chez les enfants 
en train d'apprendre leur premi&re langue et chez les apprenants d'une langue 
seconde [OuZay et Burt, 1972), on peut supposer 1' existence des mgmes processus 
d'apprentissage. Mais les chercheurs ne semblentT plus certains de la validity 
d'une telle hypoth&se. On pourr^it se^demander si le fait d'avoir acquis une 
premiere langue n' influence pas les strategies d'apprentissage d'une seconde. 
Cazden et al (1975) signalent que ^a presence de simplifications dans, le lan- 
gage des enfants et dans 1 ' interlangue des apprenants n'indique pas n^cessai- 
renient q^e.le processus de simplification soit motive par les m§mes raisons, 
Dans le cas de 1 ' acquiisi tion de la premiere langue, les contraintes de develop- 
pement cognitif (I'idee de "conceptual readiness" de Piaget) des enfants peuvent 
entraTner des simplifications, tandis que chez les apprenants d'.une langue secon- 
^de, la simpl if/cation peiut etre le. r^sultat de certaines strategies d'apprentis-^ 
sage ou de comVini cation. ' "° 

Ceci nous am^ne a parler de 1' autre aspect de ce probieme, a savoir si 
le^ adulter _^prennent une langue seconde conime le fait 1' enfant. Puisque nous 
nous InJ^ressons, dans le cadre de ce travail, a I'enseignement des langues se^ 
condcs aux adultes, il faudrait examiner bri&vement en a^tokconsiste cette po- 
lemique.. Selon la notion de periode critique, retrouvee^»' Penfield et Ro- 
berts {1959)4et chez Lenn^erg (1%7), 1>* lateralisation ce^brale aurait lieu a 
rage de la ^iberte et, .par consequent, 1' adolescent et I'adulte^^ne pourraient 
jamais apprenifre cfeiS' Vangues s^econdes comme un enfant, car leur cerveau pos- 
sederait plus la souplesse neuro-physiologique necessaire. 

Or, pour plusieurs raisons (entre autres, le fait que Lenneberg a tra- 
vail Id upiquement avec les enfants souffrant de lesions au cerveau), on n'accep- 
te plus a'pn'otn. cette notion de lateral isatlon cerebrale. II se peut que I'a- 
dolescent ou I'adulte apprennent une langue seconde jusqu'au poinMd'§tre con- 
sideres coninie bilingues, mais qu'ils utilisent d'autres stra/tS^*!5f d ' apprentis- 
sage que celles d'un enfant. Cette possibilite semble motivee par les r^esultats 
d'une etude relative au concept de dominance cerebrale. II semble que*^a fonc- 
tion langagiSre se situe dans I'hemisp&re gauche du cerveau, lequel est done 
considere "dominant'** pour le langaqe. Or, Genesee et al. ont etudie les patterns 
d'activite des neurons de trois groupes de bilingues, divises selon I'histoire 



d* acquisition die leur deuxifeme langue *»lfilingues de naissance, bilingues de- 
puis rSgeMe 5 ans, et bilingues-adolescents. Les deux premiers groupes dfi- 
jgontjrfinJUw^e docsinance cfic^brale gauche, jaais le troisifeme groupe une dominan- 
•ce dans VYT6mispijjmfe droit, ce qui implique la possibi\,it6 de strategies dif- 
f€rerttes dans leur traitement- des 61 tents 1 inguistiques. * 

D*a&tres linguistes prfifSrent laisser de c5t6 I'^vijlence neurophysior 
logique. Rosan'sky (1975) et Schumann (1975) citent defUx autres facteurs qui 
peuvent etre ||/anc6s comme sources jK>s'sibles des difficultes" auxquel les font 
facd* le^ adult^s ^pprenant une langue seconder les facteurs affectifs (18) 
et les facteur^s ,c^oghitifs. Bien que Rosansky consid&re ces deux fercteurs comme 
insfparables,-4f|^pr'd6pendants, elle- s'occupe uniquement des facteurs cognitifs 
dans son etude y'^ ■> . - - . 

Rosansky prend en consideration la theorie de developpement cognitif 
dePiaget, en pai^ticulier, le developpement de la fonction symbolique et de 
jpl^ette notion p^ut apporter 3 1 'explication de 1 'acquisition d'une langue 
__/secon"tle. Elle estime que'le debut de la periode du developpefnent des operations 
forme.-lles marque- la fin de la "periode critique" et qu'aprSs ce stade-ia^, I'a- 
dulte pourrait apprendr'e une langue seconde, mais par des strategics autres 
que tell es qui sofit propres 3 1 'enfant, fl semble'que dans les sequences de 
d^eloppement cognitif se\jin Pi aget, 1 'acquisition "nature^ le" des langues 
(premiere et seconde) 'a lieuc>Vant le commencement de }a. periode, des ,Qperations 
formelles; par consequent, il existe un ou plusieurs. facteurs inhibiteurs- qui 
empSchent 1 ' acquisi tion d'une langue seconde par Tadulte dans situation 
d'appr'entissage naturelle'. Dans ces conditions, il est preferable que Tadulte 
entreprenne I'etude de la langue cible en situation scolaire. Baily, Mad'den et 
'Krashen (1974) ont egalement etudi.e les processus d'apprentissage chez I'adulte 
et ils signalpnt.^aussf 1 'existence d' operations cognitives differentes de celTes 
qui existent cHez 1 'enfant. " 'J 

. En resume, les chercheuVs soulignent trois variaUl^s qui s'a^pliquent 
a.'.l'aduite apprenant une langue secOnde: 1)^ Texperience lingulstlque anterieu 
re, 2) les facteurs cognitifs, et 3) les facteurs affectifs" -197S; 
Taxjl()r\ 1974; Auinilxil , 1964,). Line fois de plus, on n'e peut pasjJire, 3 la 
lumi&re de la recherche actue'lle, laquelle de ces vaficTbles est la plus impor- 
tante. ^En outre on pourrait se-Jiemander si ces facteurs ne sont pas trop inter- 
dependants pour pouvoir §tre separes. ' 




NOTES 
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Les termes "langues secoades", "langues etrangferes'^ seront utilises coiwne 
synonymes darls ce travail. 

Pour nomnier ce systSme, on trouve chez les divers aut^urs: syst^me approxi- 
matif, systfeme interm0d4*Trr, interlangue, dialecte idiosyncratique, 6tat 
de dialecte, '^nc^ approche, Competence intermedlaire, langue'd'apprenant 
(Learner s Langua^). Nous "utiliserons leSj trdis premiers, comme s'ils 
etaient synonymes. ^- 

'^•tl^ general , dans les ouvrages specfc^Tses, une "erreur" se situe au niveau 
de la langue, de la competence; une "faute" rel&ve de la, performance, de 
1 'utilisation du, code. 

On peut trouver des cas; oQ le locuteur cree une phrase uniquement de mots 
forts, sans inflexions: "raangeTvfaim" , "chambre-dormir" . r 
Pour une discussion de ce probl5me, voir Sheets (T976). / 
La connaissance de cds regies varie, Jfere autres, selon le niveau d'edu- ' 
cation, la classe socio-economique, J^^region du pays (urbaine ou-rurale). 
Voir Dittmar, 1976. . #^ ' > 

"Competence'de communication" traduit "communication compe.tence" . Dans les 
ouvrages specialises, on trouve aussi "competence a commun'iquer" , et "com- 
petence communicative" . » 
"Elicites": elicited en anglais. 

Ces phrases anglaises, que Sel inker consid^re comme la "norme", ont ete 

etablies experimentalement. 

La- norij^ se^ def inirait de la fagon suivante: 

"La norme, dit CoSeru, comprend tout ce qui, dans la technique 
du discours, n'est pa's necessairement fonctionnel (distinctif ) , 
mais ce qoi est tout de m§me trattitionnel lement (socialement) 
fixe, ^ui est usage* commun et'courant de la communaute linguis- 
tique... La^orme correspond 3' peu i^f^s I la langue en tant qu' 
qu>i;;istitutfon sociale:.." Guiraud, Pierre, Le fr'anaais popu- 
r-lair>e, P. U. P. ,^973, p.. 55. 

Observation^ personnel le. 

Voir Jakobo'Vits (TSVo) pour iine discussion des etiides de McNeill (1966) 

et de Lennebet;^ (1967) Ice s*uj?t. ^ • . # 

Voir Dulay etlurt, 1974. * 

Voir aus^i Bever, 1970 et Watt,/T970. v 

On ne peuit pas, cependant, prfidfre 1 'acquisition en fonction de la fre- 
quence: la frequence n'est qu'une variable. {Wagner'-Gough et Uatoh, 1975). 
La difficulte^st definie en termes de competence grammatica-le. 
Pour une discussion des difficultes de description, voir.W.F. Mackey, 

.Interference, Intecfcation and. the nyrnihronio Fallacy, 1970, CIRB 7 B-19,. 
Voir page 66 pour une discussion des facteurs affectifs. * 
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pEUXIEME PARTIE 



Application de la notion de systemes approximatifs a 
l'enseignement pes langues ^econdbs 



^.1 Introduction 

It 

\ Dans la premi&re partie de ce travail, nous a.vons fait une recension 
critique de la recherche relative au concept de systfimes approximatifs. Notr^j 
int6r§t se dirigera maintenant vers 1 'appl ication possible de cett,e notion 
de systfimes approximatifs 3 1 'finseignement des langues secondes. Cette deuxifi- 
me partie comportera six subdivisions: 

1) les arguments nfigatifs et positifs quant h 1 'appl ication du concept a 
1 'ejiseignement, 

2) une proposition ou un module pour une application possible, 

3) la selection et la gradation classique S la lumifire des syst&mes rCduits, 

4) grammaires p6dagogiques et competence de communication, 

5) grammaires p6dagogiques et systfimes rWuits, 

6) l^s propositions pour la caract6risation des syst&mes rfiduits. 

2.f Opinions favorables et arguments opposes S 1' appl ication cle cette notion 
gr Venselgnement ^ 

La reaction a I'idCe d'appliquer le concept de systfimes approxfrhatifs 
directement a I'enseignement des langues est plutSt negative- SchumMn (1974b) 
est d'avis qii^ la recherche jusquVa present n'est pas suffisante et que la pru- 
dence la plus stricte est souhaitable dans cette situation. La recherche-.a 
sans doute d^couyert des faits relatifs a I'apprentissage des langues secorulips 
qui potirraient j^uer un rOle sur le plan p^dagogique, mais on ne peut pas en- 
core adopter telle quelle 1' hypothfise de Tinterlangue. 

Tarone, Swain et Fathman (1976b) dans ^T>ome Limitations to the Glass- 
room Application of Current Second Language Acquisition Research'^ 6mettent le 
meme point de vue que Schumann, aprfis un survoi des probl femes qui existent et 
auxquels la recherche n'est pas capable actuellement d'apporter des solutions, 
Mfime les "solutions" d^ja proposCes ne siJFTt que des tentatives; dans leur opi- 
nion, il y a peu de faits concrets^gour server comme base d'application p6d^go- 
()ique ot il ne faut pas se pr6cipjxU vers une solution encore ^pMmhre. 

Uno reaction n/^gative (mvers Vutilisation d'un systfeme arfproximitif 
comme base d'une pPdagogie vient en general des adeptes de la conception "huma- 
jDiste" de Tenseignement des langues, Le pedagogue ne peut pas reneter tota- 
lement I'ldCe qu'il faut enseiifr>er toute la langue, y compr.is la culture 

^3 , ^ 
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(surtput la 1 literature) de la langue cible. Ce concept 1d6al vient de tr&s 
loin dans I'hiSi^oire du monde occidental et il a toujours un rOle a jouer au- 
jourd'hui, non seulement pour les fitudiants spficialistes de la langue cible, ^ 
mais aussi pour tout etudiant de la "grande culture humaine". Si I'etudiant 
dispose de beaucoup de temos et d'un intfirfit trfes marqu6 pour ce genre d' etu- 
des, le prof€sseur de langlfes peut toujours aspirer ^ cet id^al humaniste. Ce 
pendant, dans- le cadre des langues de speciality, oQ les objectifs sont tr^s 
limites aussi bien que le temps disponible aux fitudiatats, on ne peut pas avoir 
de telles pretentions de tout enseigner. 

II pourrait cependant exister d'autres raisons pour justifier I'insis- 
tance sur 1 'exposition a tout le systftme de la lanque cible. Certains cher- 
cheurs tels que Jakobovits (1970) et Roulet (19^3a) pensent que, sans I'expo- 
sition a toute la langue, I'etudiant serait incapable de (jomprendtf'e et d'uti- 
liser la lapgue cible en dehors de la S\ituation d'apprentissage {winitz et 
Reede, 1975). On insiste dans ce cas, Isijlr les elements non 1 inguistiques - 
conme la paral inguistique, la kinesique, les elements sociologiques - qui sont 
tres souvent escamotes dans I'enseignement des langues secondes. Ainsi, le 
fait de reduire encore un materiel qu'i Is trouveiot deja .trop simplifie pour 
un^cours de langUe'^rait I'anti these de ce qu'l]^ exigent pour arriver a une 
competence^poussde/ans la lafigue cible. Selon eux il faudrait exposer les 
etudiants a tout,Spme aux enonces non grammaticaux du locuteur natif , pour 
qu'ils puissent apprendre a utiliser la langue conme instrument de communica- 
tion. 

En outre, pour un linguiste qui soutient 1 ' hypoth^se qu^ I'apprenti ssa 
de la langue seconde est? i somorphe a I'acquisition de la langffe maternelle 
AL] r AL2), il est necessaire d'exposer I'apprenant a toute la langue pour 
qu'il puisse, a partir de 1' input varie du discours, creer son propre systfne 
de regies. Le processus selon certains chercheurs serait le m§me que pour 
les enfants acquei7ant leur premiere langue: la simple exposition a une langue 
est tout ce qui est necessaire pour acquerir cette langue. M6me s'ils ne le 
dfsent pas expl ici tement, bien des linguistes pensent , toift de mCme que cette 
exposition pourrait etre importante pour I'adulte, car sa creativite pourratt 
autrement etre bloquee. De ce point de vue, on ne peut pas vraiment enseigner 
une langue: le professeur ne peut que faci liter et rendre' plus efficace I'ac- 
quisition de la langue en question {JakohovitB , 1970). II faut done laisser 
cette tSche a I'apprenant comme le dit Hanzeli (1975): 

"Some of what they wi Tl learn is not teachable, atvioto eemu, 

the re^t they will internalize in a highly individualized manner 

about which we are just beginning to form educated guesses" 
(p. 431). ^ "--s^ 

Une'"seiectibn'^e 1' input qut/feduirait les elements auxquels I'appre- 
nant serait expose contrarierait donr les processus d'apprentissage propres a 
I'apprenant. On craint que la formation des systemes approximatif's, que I'on 
voitcormie necessaires et inevitables, ne soit bloquee par une telle interven- 
tion pedagogique. Dulay et Burt (1974c) parlent aussi du paradoxe dans Ten- ' 
seiqnenient des langues secondes: 1 "^^rftention dans' la classe proprement dite, 

du professeur et des etudiants, est concentree sur 1' appr^tissage de la 
lanque, liiais souvent ce qui est appris n'est pas ce qui est enseigne. Ainsi, 
il vaudriit/rrfeux ne pas trop intervenir dans le processus d'apprentissage et 
se fier pliitOt a la capacite creatrice de 1 'appreruint a fomiuler ses propres 
sy41^^ies . \ Wr 
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Valdman (1974) craint aussi un effet nfigatif de 1' interventiqn p6dago- 
gique: on risque de retarder ou de faire obstacle & la mise 6n placodes sys- 
■t^mes approximatifs. De plus, puisque I'on ne peut pas specifier tdOs les fac- 
teurs psychologiques et sociologiques qui influencent I'acquisition d'une lan- 
gue, il faut faire preuve d'un^trfes grande prudence. 

Un souci Constant dStts ce courant de reaction negative est la crainte 
de la fossilisation de I'ihterlangue de I'apprenant. Pour Zydatiss (1974a), 
r existence de§ erreurs et >a question de non-accept^bi 1 itfi ont.un rSle a jouer 
d&s qu'on commence* a parler de I'enseignement. II est important de savoir^quel- 
les structures ne sont pas souhaitables pour pouvoir empScher le dfiveloppement 
d'une "competence non acceptable de la langue cible" (comme par example. He go, 
en anglais) 

Ce problfeme pedagogique se retrouve chez Whinnow (1971), qui s'est in- 
teresse au developpement des pidgins et qui croit que le dgveloppement des pid- 
gins a un rSle a jouer pour le pedagogue. Dans son opinion, si le locuteur 
natif de la langue cible simplifie son langage, il prive I'apprenant d'un mo- 
d&le^pour ameiiore'r son usage de la langue cible. 

Ferguson (1971) et Noyai<(1976) etudient aussi ce problfime de simpli- 
fication linguistique lorsque I'oh s'ctdresse a an stranger ("foreign talk") 
"toi revenir ici demain" {Noyau.'p. 48). Si Ton s'adres€e ^frequemment a I'e- 
tranger ou a 1' immigrant dans une version simplifi6e, on ,ne peut pas s'etonner 
que cela cpnstitue un obstacle a I'acquisition de la langue. Noyau cit^ un ex- 
emple concernant des travailleurs migrants: 

"Le tutoiement utilise systematiquement a regard des Arabes 
par un certain type de frangais peut avoir^omme consequence 
flue des travailleurs arabophones n'atrtront p^ ete en contact 
avec les formes verbales de vous, ou I'auront ete mais de fa- 
, gon incoherente, puisque ce phenomSne les emp§chera de perce- 

voir 1 'opposition entre tu et voue du frangais usuel". (p. 54) 

' Une simplification de la part des locuteurs natifs risque alors de re- 
tarder le processus d'.apprentissage, car I'apprenant a besoin d'un fee'dback 
.correcteur. Si I'apprenant n'a p^as suff isamnj^BilBbntact avec les locuteurs 
natifs de la langue cible, il y a de fortes chances qu'il parle un pidgin. La 
^ situation scolaire serait ainsi le lieu le plus propice a provoquer la fossili- 
sation do son systeme intermediaire. 

Stiq Johansson (1973) se demande si le professeur ayant toiere des fau- 
tes au debut de T apprentissage de la langue cibl'e (car il vise plutBt la commu- 
nication que la conformite aux r&gles grammaticales) , I'apprenant sera capable 
plus tard de se reac^apter a une situation oD la conformite devient importante et 
les erreurs ne sont plus toierees. J^e? objectifs de I'apprenant peuvent-^^aci- 
lement changer au cours de son experience avec la langue cible et, par voVe de 
consequence la cump?terKe visee peut aussi changer, 

On neitrouve cependant aucune etude experimentale qui puisse nous donner 
des idecs sur l^s causes de la fossilisation. On ne sait pas si c'est une conse- 
quence de facteuirs sociaux, psychologiques, •physiologiques', affectifs, ou bien 
d'une comhinaison de tous 'crs facteurs. Tout ce que Ton sait est que tout ap- 
prelianl d'une langue seconde semble utiliser des systemes approximatifs, et. que 
trej peu d'individus (selonlSelinker , moins de 5%) sont capables d'atteindre la 
competence d'un locuteur natif cultive. Ainsi. le risque de fossilisation exi'^te 

I 
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deja dans les m6thodes p^dagogique^ ^ctuelles (1) . II ne semble done pas 
souhaitable de mettre eh veilleuse les apports possibles de la recherche dans ' 
ce domaine. en attendant des verifications expfirimentales de la validity de 
1 hypothe^e de' I'interlangue. 

Une dernifire critique de T'application p6dagogique du concept del'in- 
terlangue porte sur rinstabilite et de 1' idiosyncratie des syst^mes approxi- 
inatifs. Personne n a encore d^trit un syst&me approximatif : on ne possfede a 
heure actuelle que 1' analyse de cerUines structures, surtout du syst&me de 
I auxlliaire. de la negation et de 1 ' i nterrbgation. en anglais et en frangais. 
U raison avanc^e pour la p6nur1e'sles etudes est le caractSre eptifimfere ces 
syst&nies approximatif s: ils changent tellement rapidement dans une !«ftfuation 
d apprentissage qu'il est trop di ff ici le d'en isoler les Elements. II n'v a 
que des exemples approximati fs fossilises 'qui son.t stables. 

On pourrait cependant opposer a cette critique le fait que personne * 
, , n a encore decrit non plus i 1a satisfaction de to\js une laMue naturelle; par 
exemple aucun linguiste. ayant recours au mod&le g6n6ratif-fransformationnel ' 
n a encore decrit de fagon exhaustive le syst6me' d'une laftgue. Ceux qui s'in- 
teressent a la didactique des langues secondes ne peuvent pas attendre des r6- 
ponses definitives de la part des theoriciens avant de mettre en pratique des 
tacteurs qui pourraient faciliter I'acquisition des langues secondes. La di- 
dactique des langues ne peut pas gtre indfifiniment a la remorque de la linguis- 
tique.. II est vrai que pqrsonne n'.a encore. sp6cifi6 dans quel sens le concept 
^ de^ syst&mM|approximatifs pourrait s'appliquer (jirectement a I'enseigriement 
des langues^ifeecondes. On peut n^anmoins trouver des linguistes qui. d'une ma- 
niere tr^s g^n^rale, proposent I'utilisation des syst&mes approximati fs comme 
base pou»«» or i enter 1' enseignement des langues secondes. 

Bouton (1969) pense quMl serai t injuste d'exiger que tous les gtudiants 
yarnvent a une competence dans la langue cible comparable a celie d'un locuteur 
natif. Selon lui, "Taptitude a se servir de la langue seconde dans les situa- 
tions contraignantes constitue une' fin en soi. assez satisfaisante" <p, 599). 
Que 1 apprenant utilise un "micro-syst&me" . "une formulation approximative mais 
erticace (p. 153) lui semble repr^senter tout ce que Ton peut attendre." mgme 
dans u/ie situation comme cel>Te de sa recherche ou les sJjets vivent en milieu 
^ cuUurel frangais a Paris. Bouton n'exainine done pas. la possibility d'utiliser 
un^systeme approximatif pour enseigner, mais il accepterait un niveau de compe- 
tence dans la langue cible outre que la competence d'un locuteur natif instruit. 

Mackey (1969). dans "I^ rentaMlitr' dee mini-languee", reconnatt aussi 
le fait qu au debut de t' apprentissage. il existe ur^Jangue qui n'est pas bien 
instaliee chez I'apprenant. . L'ensejuble d'eiements 1 ingui stiques deja interio- 
^ - rises, doit dependant rendr^ I'apprenant capable de genererjdes phrases- cet 
7 ensemble devrait done etre systematique, sinon. il n'y aura^t pas de langage. 
mais seulemer^JL un enehainement de phlrases toutes faites. 

U^ejt conmie si-, des le debut, orw^vait besoin de faire fonc- 
. tion/ier une miniature de la langue^ - une sorte de mini-langue - 
comjiirenant tout ce qu'il faut pour faire des phrases possibles 
(mais pas toutes. les phrases possibles)" (p. 2). 

Mackey s'interessc a 1 ' elaboration d'une methodologie pour mesurer ^A 
rentabilite (la producti vi t#) des mini-langues mais il n'entre pas dans les de- 
tails de lour composition. II semble neanmoi nS . reeonnai tre leur importance pos- 
sii)le lorsqu'il ecrit: "en pratique, la possibilite - voire la necessite - de 
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faire le calcul.s^ limite pour T instant aux langues miniatures, surtout quand 
^ i1 s'aqitrd'61abor$r des programmes efficaces pour 1' apprentissage des langues" 
(p. 14) \2). 

Un appui plus direct vient de Enkvist (1973). On a dfija cit6 (p. 33 ) 
son opinion dans Ife sens que les objectifs d'un cours de langue devaient speci- 
fier les habiletes minimales nficessaires dans des situations restreintes et que 
revaluation- de la competence de I'apprenaiM; devrait se faire selon les exigen- 
ces de l^communication. • Enkvist ajoute: (p. 22) 

"The* patterns of such situational, tolerance-based language 
teaching will probably conflict with linguistic, grammar-based 
criteria for the grading and staging of teaching materials... 
One of -the problems involved would be phrased with slrocking 
terseness^ should we, or should we not, prefer a rapid lesson 
in efficient pidgin to "spending more time and effort on correct 
utterances? Or, in other words, are there situations that jus- 

^ tify the teathinq of a. deliberate simplification of the target 

•' language? " ^(2). 

.Ainsi, pour Enkvist, il est legitime de se poser la question de 1 'existence de 
situations ou la simplification de la langue cible serait efficace a I'ensei- 
gnement. • » 

Nickel (1973) partage 1 'opinion de Enkvist. Puisque certaines erreurs 
sont frequentes^dans le di scours des apprenants qui ne s'interessent qu'a la 
communication dans la langue cible, on pourrait prevoir 1 'existence de certains 
cours de langue qui incluent les systfemes d'erreurs ("regular error systems"). 
II cite le cas de la langue des immigrants, qui montce des reductions morpho- 
syntaxiques: 

"The objection that this may lead to ne^/ language barriers J 
and expose the users of that kind of language to ridicule 
cafi be met by pointing jto the fact that in'actual life in 
an^case this has been going on for a long time, and it can 
be advocated above all for humanitarian reasons, seeing that 
> surviving seems to be more important than time consuming 

\ stylistic exercise" (p. 24 y, . ' 

ke probieme de 1 'attitude du locuteur natif envers une simplification, 
comprenant des erreurs n'est malheureusement qu'effleure par Nicke.l. 

Bernard Py (1975) donne aussi une reponse favorable a la ppssibilite 
d'^seigner une forme simplifiee du systfeme de la langue cible: 

"On peut se>d^ander en effet si des circonstances pedago- 
giques particulieres (par exemple la necessite d'enseigner/ . ■ * 
rapidement et avec des moyens llmites, les rudiments d'u^f , , 
langue seconde) , ne- serai ent pas mattrises de man,iere p^iis^/ ., * 
efficace si on subordohnait I'exigence de grammatical i tev 5i ' 
la pimple efficacite communicative" (pp. 49-50). . 

Py a Gssaye de mettre en pratique ses vdees dans une experience: "Cours de 
frangais (^Ifmentaire pour hispanophones" {I'y, 1973) qui a eU lieu au Centre de 
1 ingui^liciue appliquee de TUniversite de Neuchatel. Dans le cadre de' ce couir, 
on a lout a fait subordonne "le respect d^ la norme aux exigences de la communi 
cation;" en acceptant "toute production ^uffisamment biep formee pgur etre por 
teusc d'un message" (p. 173) (3). Plus tard; Py suggere que lors'que les con- 



ditions sont telles que les fitudiants ne peuvent pas atteindre le "minimum- 
de connaissances" fixe comme objectif du cours. "11 est sans doute utile de 
se fixer comme but un des syst^mes intermfidiaires par lesquels on sait que, 
de toute fagon,, I'etudiant devra passer". La' seule exigence du systfeme inter- 
mfidiaire est que "T intercommunication soit, sinon parfaite, du moins suffi- 
samment bonne". (p. 176). Cependant, 1 'elaboration du cours bas6 sur ces cri- 
t§res ne fut pas une tSche facile car la thfiorie n'est pas encore bien etablie 
et II talT^ait procfider de fagon intuitive et assez peu systematique " (p. 177). 

Valdman (1974) est d'avis que, si ) 'enselgnement des langues secondes 
devait s orienter vers on certain degrfi dW competence de conmunication, 'les 
erreurs prendraient Hjne place rSduite dans le systfeme approximatif de I'appre- 
nant. Plus encore (1975), U propose I'enseignement d'un ^yst^me rfiduit du 
trangais comme, par exemple, I'j&xcTusion de la forme Interrogaljve par inver- 
sion; bien que cette structure soit considCrCe comme plus colHtte que la 
structure stigmatis^e comme "OQ il va?", qui est typique du frafigais populaire 

Henzeli (1975) fait une distinction entre les formes agranmaticales et 
les formes qui ne sont agrammaticales qu'en fongti^n du style ou du niveau de 
langue. Les structures interrogatives en frangais comprennent deux formes de 
prestige: 1) Pourc^uoi allez-vous a la gare? 2) Pourquoi est-ce que vous al- 
lez a la gare? Une tro^i^me forme "Pourquoi vous allez 3 la gare?" plus fam1- 
nere est utilis^e parses enfants en bas age et par,les adultes en style non 
soigne. , Hanzeli suggg;.ce J.'enseignement de cette derni^re forme, qui semble 
etre plus simple et qui fait partie des sequences normalies d'acquisition de I'en- 
fant apprenant le frangais comme langue maternelle, avant I'enseignement des deux 
formes plus prestigieuses. 

G. Nickel, cite p. 43, a la meme opinion: 

"When the ^im of second "language instruction is the attain- 
ment of a minimal degree of communicative competence in very 
early stages, of the course, one might advocate the teaching 
of intermediate forms (4) which are in fact ungrammatical" 
\p. 124, note 4). 

Pour aj)puyer son point de vuel Nickel cite le developpement des pidgins 
«et des Creoles, ou les locuteurs visen^a atteindre la capacite de'communiquer 
* aussitSt que possible, ^m&ne s'il ne s'agit que d'un niveau limite de communi- 
cation. *Ainsi, une reduction du;syst6me de la langue cible reduirait le nom- 
bre et la complexite dgs elements a apprendre. 

En resume, selon Valdman, Py, Nickel, Enkvist, la possibilite d'appli- 
cations du concept d' interlangue a une situation pedagogique semble motive^ 
par plusieurs raisons: 1) certaines situations, ou les objectifs sont res- 
traints et oQ le temps di$ponible pour se consacrer a I'apprentissage de la lan- 
gue seconde est limite, exigent^le developpement de cours de langues qui repon- 
draient a ces besoins; 2) une competence intermedia ire se developp6ra de 
toutes fagons chez I'apprenant*; dans les situations concretes d'apprentissage; 
3) ,les objectifs <ies cours de langues devraient viser 1* acquisition d'une com-' 
petence de communication, le souci de grammatical ite occupant alors une secon- 
de- place. 

2-3 Proposition pour une application de cette notion a I'enseignement 

La question suivante se poS^e T ce^yent: s'agit-il d'utiliser, pour 
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enseigner une langue seconde, un systSme approximatif tel que ceux qui se d6ve- 
•loppent spontan6ment chez certains individus, si /jamais on a^d^tfi a une descrip- 
tion m6me partielle d'une competence interm^dlair^ ou^'agi t-il plut5t d'un 
syst&me sciemnient "r^duit", qui serai t bas6 sur des^fiments d'un systfeme ap- 
pro)^imatif? ^ 

II ne faudrait pas ici confondre les termes, Dabfene (1975) semble don^ 
ner deux sens 3 Texpression "langue rfiduite": ce serai t, soit un niveau de lan- 
gue ou un registre^ soit le systfeme approximatif cr66 par Vapprenant afin de 
r communiquer dans la langue seconde, Selon nous, il faudrait distinguer trois % 
/ concepts diff^rents: niveau de langue, registre et systSme approximatif,. Nous 
verrons par la suite ce qu'on entend par "langue rfiduite" dans ce travail. 

' II est evident, d'apr&s la recherche des linguistes que Ton vient de 
^ voir, qu'un syst&me^ approximatif cr^S par I'apprenant lui-m§me dans des situa- 
tions r^elles, se^mpose de former grammaticales et de formes agrammaticales 
(5), De plus, ^mtLf0h\e est r^duit (I'apprenant ne mattrise qu'un pourcenta- 
ge de toutes les^ructures, de tout le lexique de la langue cible) et il est 
interm!5diaire (Tapprenant progresse vers une maTtrise plus complete de la lan- 
gue cible)". 

Par contre, un syst&me "r^duit", qui partagerait les deux derni6res ca- 
ract^ristiques d'un syst^me approximatif, pourrait ne pas inclure de formes agram- 
maticales, II est vrai que Nickel et Valdman disent cat^goriquement que I'ensei- 
gnement des langues secondes, dans certaines situations (par exemple', le cas des - 
immigrants), pourrajt inclure les formes agrammaticales, voire viser Tacquisi- 
tion d'une sorte de pidgin par I'apprenant. II est cependant difficile pour--!^ 
pedagogue d' accepter ce point de vue et d'intervenir dans le processus d'appren- 
tissage pour enseigner aux ^tudiants des formes agrammaticales et stigmati s6es. 

Un domaine de la recherche r^cente en psychol i'ngui stique qui touche nos 
inter^ts dans ce travail concerne Tacquisition du langage et la relation m&r£- 
enfant. Wyatt (1969) d^crit un mod&le de 1 ' interaction *dul t^-enfant dAs le- 
' quel elle souligne 1' importance de 1' input et du feedback correcteur deH' adul- 
ter ' ^ 

1) il y a des "jeux 'diimitation mutuelle", oQ la repetition et la redondance ' 
sonv tr&s evidentes (p. 29); 

?) la m&re utilise des phrases courtes et simples, avec un vocabulaire limits 
et a la port^e de 1 'enfant (p, 32); 

3) la syntaxe est correctc et 1 ' articulation est claire (p. 32); 

/I) \c feodbfjck est iniiiMiat ct sp^ctfique (p. 38); 

W) ]i\ m?^re a,¥NAite les M^fffents grammaticaux au style." t^^l^graphique" de Ten- 
feint: "roue-d^tachj^ > "la roue s'est d^tachee" (p, 180) (technique ap- 
\)o](^v "expansion"). ' . 

Voici la description de Wyatt: "Au lieu d*urv vocabulaire adulte 
hor<f, cette m?^rG utiHsait spontani^ment un langage du niveau approximatif (6) 
(I'ur^y^nif de deux ans et elle adaptait etroitement sa conversation au niveau 
. i\v \}\^^t^f^ dc son fils" (p, 32). 

Arns?, il spmhlo que la m&re utilise un sous-c^de, voire un syst&me 
rf^duit; de la langue en (juestion en parlant avec stHw-e^ant, un syst&me carac- 
tf^risC^ par des phrases cuurtes et simples, mais correcteSi c'est-3-dire sans 
erreurs. Selon Wyatt, une m(^re qui s'f^carte trop de ce. module risque de crf^er 
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des troubles et m§me ties consequences *f§cheuses dans Tacquisition du/langage 
par 1 'enfant. Si 1' input de la m&re ou de I'adulte s'occupant de I'enfant con- 
siste en- des phrases mal fornixes, I'enfant produira aussi des 6nonc^s d^formCs. 

II s'agit ici, encore une fois, d'^tudes relatives I la/langue mater- 
nelle de I'enfant, et on peut.se demander jusqu'a quel point on peut faire un 
parallfele avec 1 ' apprentissage des langues secOindes . (voir ci-dessus p. 35). 
Cependant, ces conclusions de Wyatt, quant a 1 yimportance possible de 1' input 
et'du feedback correcteur provenant de la mfere/dSins la relation mfere-enfant, 
signalent un aspect' neglige dans la recherchq^ , II existe une lacune presque 
totale en ce qui concerne le role du feedbacl^^ correcteur de la part des 'audi- 
teurs et des professeurs sur I'apprenant et sur son syst&me approximatif . Peut- 
etre devrait-orj attacher quelque iniportan/ce aux formes agrammaticales du profes- 
seur de. lanques, :;^omme le fait Wyatt pour la langue de la mfere. 

• Ce problfinie de 1 'uti lisation p^dagogique des formes agrammaticales est 
assez d^licat. ; Pour s'attaquer a la structure morphosyntaxique d'une langue 
et op^rer une rNuction p^dagogique, il faudrait des crit&res bien fond^s m§me 
lorsque les objectifs sont lim^t^s. On pourrait peiit-§tre prendre I'exemple de 
I'utilisation de "He don't know" au lieu de "He doesn't know". Les justifica- 
tions possibles pour enseigner cette forme seraient: « ^ 

1) la communication a' lieu.quand meme; 

2) c'est une forme de 1 'anglais populaire, courante dans la region de la 
ville de New- York; 

3) c'est une forme qui fait partie d'un syst&me approximatif, r^sultat pro- 
bable du ph^nom&ne de r(5gularisation (7). 

Une discussion approfondie de la reduction du syst&me syntaxique d'une 
langue d^passe le cadre de ce travail. Nous ne faisons ici que soulever le pro- 
bl&me et donner une id^e de la direct^ion possible que la recherche poUrrait pren- 
dre. Cette question touche entre autres choses l&s attitudes des personnes vis- 
a-vis de la langue. Le p^agogue lui-meme accepterait avec beaucoup de difficul- 
ty d'avoir 3 enseigner dlas formes agrammaticales; cela mettrait en cause toute 
la tradition de 1 ' enseignemant des langues aussi bien que la formation que re- 
goivent les enseignants. \ . ^ 

On doit tenir compte aussi des attitades des locuteurs natifs de la 
langue cible. M§me si la plupart des locuteurs utilisent des formes agrammati- 
cales, surtout en non soign^, I'eniploi r<^gulier et constant de deformations est 
stigmatise. Une personne peut ne pas avoir conscience de ses propres fautes, 
voire etre convaincue qu'elle n'en fait pas, mais elle reconnaitra des fautes 
dans le discours des autres et d^veloppera ainsi Jhe attitude negative, soit 
consciente, ^oit insconsci ente envers le sujet parlant (8). La reaction du lo- 
cuteur natif sera particul i^rement negative envers la "deformation" de sa lan- 
gue par des etrangers. On peut remai^uer cependant que certaines erreur^ sont 
plus toierees que d'autres: le^ fautes de prononciation seront plus facilement 
toierees que les erreurs morphologiques. 

Ce problem^ des^ attitudes semble toucher aussi I'utilisation du sys- 
l&ijie de la langue maternelle. Tout locuteur opSre u\\e reduction du lexique de 
sa Kingue. PeYsonne ne connaU tout le lexique de sa langue, du moi*s pas dans 
tous les champs semantiques. Un exemole banal serai t ceTi)i d'un jeune montrea- 
lais qui, n'ayant jamais quitte sa ville, dira "arbre" pour n'importe quel arbre, 
ne pouvant pas faire une distincti^j^ntre pin, sapin, c^dre, etc. Quant au 
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systfeme phonologlque d'une langue^^^ns la mesure oQ I'on peut s'en tenir aux 
distinctions pertinentes, les reductions sdnt acceptfies jusqu'au nftwfc-on I'on 
peut parler d'archipbon6me$. Le frangais d/Paris ne fai,t plus de distiricTion 
entr^ /oy et /a/ distinction qui pourtan/fexiste toujours au Quebec. Ainsi. " 
ce systfime de /A/ est "reduit" en France far rapport au systfeme qufibficois. 

Pourtant, «ne reduction du syst6nie morphosyntaxique ne semble pas 
etre motivee par une justification opgrationnelle. Si Ton prend, pour un mo- 
ment, le point de vue diachronique, il est reconnu par les linguistes que c'est 
le sous-syst|me de la langue qui rfisiste le plus aux changements. Ce fait, 
ajoute aux attitudes negatives desjocuteurs natifs envers les fautes grammali- 
cales, nous am6nent- a voir la syiftaxe comme la couche la plus r^sistante de la 
langue Ce qui a cpmme consequence que les prgjug^s contre un changement quel- 
conque dans ce domaine sont bien inst;alies. On pourrait diff icilement nlors 
toucher a 1^ syntaxe d'une langue, mSme pour*>k!!| besoins p^dagogiques . 

II nous semble approprie, a ce moment, de n^^^senter un ^^cliema qui vise 
a expliquer les concepts de systfeme approximatif et .|p sy^,t§m^ r^duit- 




sy Sterne i n teriiiPd 1 d i re , approximatif, auquel 
arr ive I apprenant, dans des situations 

replies 



1 




Syst&me total '^e 



s^Anie edui/, d^velopp^ "par des chercheurs 
pout les buts p^dagogiques 

Or, rj'psi pas n^cesSai rement identique^^a 
^a- 



Par rapport au syst&nie total de la langue cible, le systfeme interm^- 
diaire et le syst^me r^duit sont tous les deux des approximations; la differen- 
ce vientde la deiimtitatign du syst^me "approximatif" dans les deux cas 



II faut bien distinguer Teiaboration d'un syst^me reduit, qui est fait 

p7Si7uu^'^l'nrH?f' chercheurs. du developpement d'un system, an- 

prox matif qui vient de 1 experience concrete des individus dans la realite un 
developpement natufel et inconscient chez tout apprenantd'une Lnaue seconde 

Pour caracteriser le systeme intermediaire - I'intenlanque - de I'ap- 
prenant, on fait appel a I'analyse des erreurs et, plus recemment, aux procedu- 
res d e icitation pour avoir un corpus -plus large: en analysant I'utilisation 
que t#it I apprenant de la langue cible, on veut arMver a une description de 
i interlangue et, au niveau psychologique, a une image de la realite mentale 
ae I apprenant et des proces.sus d ' apprenti ssage operant 
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Quant au syptfenie rfiduit, le chefSfeur n'est pas limits 3 T analyse des 
erreurs; il s'agira plutOt d'analyser tousle systlme de la langue seconde su1- 
vant des methodologies diverses: I'analyse contrastive; les 6tudes de frequen- 
ce, de disponibilite, y compris I'analyse des erreurs. . Cette analyse compren- 
dra le systfeme de la langue aussi bien.que le discours, ou I'utilisat^on de la 
langue. Cependant, il faut bien souligner que, d partir de ces donn^es, le pe- 
dagogue vise a construire un syst^me reduit en fonction des besoins situation- 
nels et fonctionnels des apprenants, en fonction du temps disponible, etc., 
c' est'-a-dire, en gfin^ral , en fonction des crit&re's psychologiques et sociolo- 
giques et non plus uniquement en fonction des.crit&res 1 inguistiques . 
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SYSTEME REDUIT 
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Tres sommairement, la psychol inguistique et la linguistique ^tudient 
le discours produit. par rapprenant - V inter langue j^- afin d'avoir des infer- 
nidtjons sur la rCal i t^ mental e de I'apprenant. Elles I'analysent done de f^- 
(;()n indirecte ( — ->), \ partir de ce qui est observable au niveau de 1' inter- 
lanyue. C^s informations, en plus des notions se d^gageant de 1' interlangue, 
m&nent 5 T <51^boration possible des syst&mes r^duits. 

En fjit, le veritable rOle des systSmes approximati fs pour Va]dman et 
d'autres lingft^stes semble etre de faciliter la selection, la gradation et la 
progression d^s sequences p^bagugiques . Bouton (1969), par exemple, parle de 
respecter les m^canismes d' acquisl tion d'un mini-frangale" dans 1 * intervention 
pfdagogiquG. Valdman (1975) conteste aussi tout mod&la uniquement linguistique 
(|ui sert de base pour les s^^quences p^dagogiques. Qu'il s'agisse des crit&res 
de la grammaire di te /'tradi tionnel le" ou des grammaires structurales pu g^n^ra- 
tives transformationnelles, ces crit&res ne prennent pas en consideration les 
facteurs psychologiques et sociologiques de la situation d' apprentissage. On 
\ ignore surtout les processus psychologiqQes d'apprentissage qui fonctionnent 
dans r esprit de Tapprenant. Valdman resume dans une phrase son poifTt de vue: 

"Periodic observation and analysis of errors as individual 
^ * learners progress i^^ltheir learning task of comparison ' 

of similar grriups of learners at different stages in the L2 
ii^arning ta^lr promises to be a useful procedure in guiding 
/)ot^V the^^lection* and the ordering of linguistic feature 
so that xhey do nbt interfere with the various stages of the 
learner's replica of the hp grammar as it evolves toward a 
closer approximation of that of the adult native speaker" 
(Valdman, 1975, p. 109). ^ 
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Puisque les erreurs. nous renseignent sur la mani6re dont I'apprenant 
acquiert la langue seconde, el les pourraient aussi nous servir de guide dans - 
la selection fit la gradation des struc^tures d enseigtier et mfime dans la deter- 
mination des ^ec|:ifs possibles pour les cours de langu€. 

2.4 selection et gradation S la lumi&re des syst&mes rgduits 

Ainsi, il semblerait acceptable de proppser la creation de cours de 
langue bas^s sur un systfeme r^lSuit et ou le concept d' interlangue constitue- 
rait un apport indirect.lmais importarit. Cette approche serai t en particulier 
utile dans 1 ' enseignement des langues de speciality et 1 'enseignement aux inini- 
grants ou aux travail lairs migrants. Puisque 1' elaboration de n'importe quel 
cours de langue exige une selection et une gradation des elements S enseigner, 
il faudrait expliquer comment notre proposition diffSre de la selection et de 
la gradation classique, que Ton trouve, par exemple, dans Prinoipee de didaa- 
tique analytiqije de Mackey (1972). 

II ^st evident que toute methode doit pratiquer une selection et une 
gradation du materiel a enseigner. Quant 3 la selection, Mackey dit: 

*'La selection est une cara^erlstique inh^rente I toutes les 
methodes. Comme il est impossible d'enseigner I'ensemble des 
elements d'une langue, toutes les methodes doivent, d'une fa- 
gon ou d'une autre, intentionnellement ou non, choisir la por- 
tion de la langue qu'elles ont 1 'intention d'enseigner" (p. 221). 

Quels seront alors les critferes poyr arriver a une selection des elements pho- 
nologiques, grammaticaux et lexicaux? Mackey cite deux critSres: les critfe- 
res d'utilite et les criteres de ffteilite. Dans le cadre de critferes d'uti- ^ 
lite, il faut comprendre: 1) frequence, 2) repartition, 3) disponibili-" 
te, et 4) valence. Ce sont des facteurs quantif iables qui donnent une base 
scientifique a I'eiaboration du materiel didactique. Les critfereis de facili- 
te - "facilite" consideree par rapport a 1 ' apprenti ssage'et a 1 'enseignement - 
rie sont pas cependant des critferes objectifs de selection (p. 259) ^ (9). La fa- 
cilite regr(^upe cinq facteurs: la similitude, la clarte, la brifevete, la regu- 
larite et la charge. A cause cle la difficulte qu'on eprouve a determiner ces 
criteres et done a les mesurer, ils sont subordonnes aux critferes d'utilite, 
seuls susceptibles de mesuiil objective. Cependant, si ces^critftres de selec- 
tion reposent uniquement sur des enquetes systematiques de discours (frequence 
et repartition) ou de langue (di sponib'i 1 ite et valence), ils peuvent se reveler 
inadequats ou insuffisants du point de vue psychologique, sociologique ou didac- 
tique. . ' 

Apres avoir selectionne les elements de la langue cible a enseigner, 
il faut decider dans quel ordre on les enseignera. Get ordre est percu comrpe 
ayant un rapport avec I'efficacite de 1 ' apprenti ssage. II s'agit de^a grada- ' 
tiog: cle "ce qui va ensemble et ce qui vient avant". Mackey signare deux prin- 
cipes pour la gradation, le groupage des elements a enseigner et la sequence ou 
1 ' ali()nenient de ces groupes d'eiements. Bien que Mackey cite les incidences 
psycho log iques, tolles que les'lois d'association, comme critferes de groupage 
^...^-^rk**. elements, il s'interesse surtout aux crit*res 1 inguistiques , tels que les . 
^possibilites d'utilisation d'un element. Le groupage se fait, en fonction des 
'caracteri sticjues des systemes de la langut? cible: groupage phonetique, grammati 
cal, lexical ct semantique, et groupage des structures, tel que I'integration 
^'un '■.on dans un mot, un mot dans une locution et ainsi de suite. 

qu'il faut signaler dans cette optique cla^ssique de selection et de 
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gradation est le.fait tjue les critBres op^ratifs sont cherch^s dans la larftjue 
elle-m6me. La selection et la gradation sont faites pour d^velopper la compe- 
tence linguistique chez I'apprenant; la manipulation du materiel d enseigner 
suit la structure des syst&mes de la langue cible. L ' enseignement obeit done 
a une description scientifique de la langue a fenseigner ou a une analyse con- 
trastive des deux langues en question. Les facteurs psychologiques n'entrent 
en jeu que quand il s'agit des rapp(j.rts d'ordre psycholoqique entre les items 
linguistiques, tels que les lois d'association, les association extra-linguis- 
tics, les champs notionnels, ^ les oentres d'intergt pour enseigner le lexi- 
qu^e la langue'xible^. II n'est gu&rfe question, dans cette conception classic 
que( de prendre en consideration I'apprenant lui-meme et ce qu'il apporte a la 
sitiiati6ii:d''apprentissage, pas plus i^ueVles facteurs sociol inguistiques qui in- 
fluenceront la mise^en place de cette co/iipetence linguistique. Les methodes ba- 
sees sur les critSres classiqlies de seiettion et de iv-ddation pretendent creer 
Chez 1 'apprenant la capacite d'utilisatidn de la lantfi^> cible; mais, Candlin 
(1972a) constate: A 

' ■ ■ ■■■^ I 

"... in attiempting to teach perfowumae skills, namely, to teach 
the compl icjiated ability to function appropriately linguistically 
in a range/of ^situations, . 4 language teaching methodology cons- 
. . tructed on thej supports of selection, grading... has organised 

this performance, materia 1 with the .iclnevement of linguistic com- 
pctenae directly! in view" (p. 38). 

II faut desormais, sorti r du nivt'du d'analyse purement linguistique pour* 
trouver d'autres cri.t&res "de select ion et de gradation. Les elements linguis- 
tiques formels, qu'il s'aqisse de IrirKMio pariee ou de la langue ecrite, ne 
rcpresentent. qu' un niveau d'ana'lyse ini > ,i- 1 mguistique Mais ij existe aussi - 
toute une gaiime d' informal ions supp lement.d 1 res qui M)nL signaiees par les fac- 
teurs paralidguistiques et |)dv les vaviaifons lex cales, phonoloqiques et syn- 
taxiques exijgees par la situ,n on com 1 fHe de coininunicati on. Ainsi, a la se- 
lection et Ifa gradation class ique' le pf^daqoque devrait ajouter 1) les fac- 
teurs sociol inguistiques, etalih , - 'observation d' echanti 1 Ions de la langue 
seconde dans les diverses situdi on < nmmunication, et 2) les considf^ra- 
tions psychologiques, comme lc qu< '1 , t ( en he sur le concept de systSmes ap- ' 
prpximiatifs pourrait nou? en^eirjnr. .,n [jroVessus d ' appreni i ssage che? Tap- ^ 
prenant. Puisque I'objectii e%f a^apac itr d',,/, la langue cible et non 

})as une connaissance metal inguist ic^e du -.ysLeih- th la larujue,-tt' mati^el di- 
Oacti<iUG devrait ?tre eiqbQ,r<'' afir^ do f,P iliLrt I ' -K.(|uisi tion de la competence 
de communication. ' 

La tendance ^clfuelle, surtout en Lurope au ,ein du Conseil de 1 'Europe 
^t du CREDIF, est de s'eloigner des criti^res classiques, purement linguistiques, 
dans (I 'elaboration du materiel pedagogiqge. Cette prise de conscience de 1' im- 
^portai^e des facteurs psychologiques et des facteurs sociol inguistiques conduit 
ces chercheurs a souligner le fait que Lous les apprenants n'ont pas besoin d'ap- 
prMre tout le systSme de la langue cible, et que les cours de langues devraient 
etre developpes en fonction des beseins langagiers des a[)prcnantS).. Currie (197;;) 
cite Wilktns (1972) a ce propos: il existe une: 

"... necessity to abandon the conventional grammatical system * 
without regard to ^it$ application to S[)pcific language needs ^ 
and to the fact that not all parts of the system are equally . 
important to all learners". ^ 

Nous pouvons maintenant examiner cette tenda-nce nouvelle a chercher 
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d'autres trit&res 'pdur Tfilaboration du materiel p6dago)gique et pour le d6ve- 
Ipppement de^v'cours de' langues secondes.. * 



2. .5 Grammaires* p^dagogitiueg ^t compgtente de- communication ^ ' 

n apparalt de^lus en pTiis 6\^dent qu'il est n^cessaire t)e faire une 
distinction rigoUreuse efitre une grammaire pfidagogique et une grammaire scien-" 
tifique; Hayes '{1J65) efcrit que: 

""There is a need for what may be called pedagogical grammars, 
which will- organize tecjBhical descriptions into arrangements 
^ _ .which would be mos,t- i/^eful to those who usis'them as sources 
for the constructio/ of foreign language Teaching materials.' 
•They must^^bewinUie in a style which fs comprehensible to 
users who^lire'^Trot scientific linguis£V' (p. 286). 

Seloh Saporta (1966) et Allen (1974), une grammaire scientifique ou 
"formelle ^num&re les phrases, grammaticales d'une langue et leur dohne une, in- 
^rerpretj^tion strij^ctfi^rale et sSmantique, car le linguiste s'intfiresse au code, r 
a la competence id6ale, qui soUstend 1 'utilisation du c6de dans des situations '-^ / 
sociales. Le linguiste vise un riiveau tr&s.haut de 1 'adequation descriptive 
et la gramma ireJ^^piaJ^e -doit inclure toute's 1es combinaisons possibl^es d'e>e- 
ments de la Ijffigue qui "^euvent §tre interpr6t6es comme d£s phrases. ^ 

Une^rammaire p6dagogique, par contre, vise plut5t "to provide a com- 
paratively informal frame work of definitions, diagrams, exercises and verbalized 
rules which may help a learner to acquire knowledge of a language and fluency 
in .it's use" {AlZerit p. 60). ^ Le. profe^seur ou I'au.teur de manuels scolaires 
Jra de faits 1 i nguistiques , tir^s d'une ou de pTysieurs .grammaires scienti- 
"[s, pour preparer un cours oQ il y aura une. presentation de ces faits vi- 
il ' apprenti ssage rapide et efficace de cette mati&re. De par sa natgre m?- 
^<W^*une grammaire p^dagogigue est eiectiqwe, une. grammaire scienti-f ique peut 
\ giiider le choix d'^l^ments 3 enseignJr, mais les critSres de'561ection pour 
./ une grammaire p^dagogique sont plut9t des considerations d ' occurrence , d'utili- ^ 
te, de I'^mploi des .elements de la langue (ou d6 la variete de langue) dans des 
situations concretes. v 

< • . 

•Oans'le developpement de 1 ' enseigne'ment des langues secondes, le pe- 
. dagogue constate -dans les manuels scolaires et dans le materiel pedagogi'que, 
/ -produits*epuis la Seconde Guerre mondial e, qu'il y a generajement lien assez 

^roit entre les d^x types de grammaire: la grammaire dite pedagogique n'est ^ * 
s^'uvent qu'un caique d'une-gramniaire scientifique, un modSle taxonomiqtie' de gram- 
nwire qui vise 5 decrire la struj^ture de surface da code. Avec le developpement 
des granniaires generatives transformationnel les , 4a situation tend cependant a 
chdnger. La theorie de Chomsky, citll' sous- tend les grammaires generatives, etant 
consideree par certatns duiMe un modeie de la reality mentale du phenomene lan- 
' gagier (10), les redacteurs de manuels ont pnis conscience qu'il existe d'au- 
tres criteres, surtout psychologiques, operant dans I'etablissement d'une gram- 
maire pedaqogique. Ainsi,. S cause de 1 ' importance accordee 3 la theorie de 
Chomsky, on retrouve dans Ta grande majorite des methodes recentes des influen- 
ces directo'i ou indirectes de la ^ammaire generative. 

Cependant, comme la theorie dc Chomsky s'int^resse presque sans excep- 
tion a Id competence ot 7\ la description abstraite dp cette competence langa<^. 
qiere, r application de ctrtto >t!eorie a la creation d'une grammaire pedagogique 
est mi-se en doute, comme ChOmsky.le fait lui-mgme. L' apprenti ssage d'une lan^e * 
■ seconde n'est pas unlquempnt une question 1 inguistique, rrpis plutot a deux volets: 
' - • » ' 
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la larlgue 3 apprendre, done, facteur 1 inguistique, 'et "l^apVenant" , done fae- 
teur^S^^ehologique {NohHtt, 1972)/ Quant 3 I'apprenant, il^faut eompreiidre 
ses besoms pour fixer les objeeClfs du eours, ses earact^ristiques, (aptitu- 
. de, motivation, age, attitude, etc,), ses fagons de eDnfroifter les probiemes 
initernes de la langue eible. On peut d^finir une gramniairt pSdagogiqge eomme 
une^organisation qui repr^sente le point de vue de I'apprenant dogt It? but est 
I'apprentissage de la langue eible. Noblitt (1972) sp^eifie en4)re: "A pedago-^ 
gie graramar may be viewed as a series of synchronie statements oT the students' s 
sueees^ive approximations of the target language" (p. 317). Ainsi, a la limite, 
une gramn^^-e p^dagogique devrai.t organiser les elements a enseigner selon les 
s^^qujS^e'^'aequi^sitfon de I'apprenant; eeei serait moctifie ensuite selon les 
objetftifs du eours, e^s objeetifs ayiut et6 sp^eiVi^s en fonetion des besoins 
lartgagtprs et des situations eoner&tes. II n'y a done pa^ une grammaire p<^d^go- 
9^^,'-niai«^ plusieurs, dependant- d^s Kfesoins sp(^eifiques des apprenants. ; 

J '-'i* CSjtte notion de grammaire p^dagogique se retrouve ehez plusieu'rs^lun- 
guYs^V entre autres, Candlin (1972a, 1972b) Corder et Roulet (1973), etAl>e« 
' (1974)..V„Ve)t6,i 1 'opinion de Roulet (1973a): 

"Or, les theories linguistiques traditionnel les , de Saiissure 
a^Chonisky, traitent seulement ^.syst&me de-la langue; e'^lles 
ignorent le^ struetures sup^rieures 5 la>phrase ainsi que les 
r&gles qui en eommandent 1' emploi'^ dans une eommunaute linguis- 
tiqu(?". nies fournissent, en parti culier la linguistique gene- 
rative transformationnelle, des informations preeielises sur la 
morphonolqgie et la syntaxe, .ma'i s ne nous 't^isent rien sur la 
realisation des actes de coftmiunieation Gt-.sur I'emploi des dif- 
ferentcs var^^etAs d' ur\e langue" (p/ 236). 

i^oulet^ sduligne ^4r#sl 1 importarj^e -des faeteurs ^oeiol ing'uistiques , 
c'est-a-dire les faeteurs qui">><£luenc€nt Kuti li sation du langage. tels que la 
situation, les partieipant^ , le sQj^ le medium, I'objectif. 

La mise en evidenee des faeteu>s..soeiop5yehologiques "dans 1 ' enseignement 
des langues-a ete ipflueneepar le developbenient du eoneept de la eompet^nee de 
communieation. Au»fond, l^^pneeption tradfi t ionnel le de I'enseignement de la 
(irammaire qui tenait comptc uniquemPTTt d«»^faeteurs 1 ingui stiques,- ne retenait 
que- des elements internes du sys-t&me de la langue. Les eri teres de seieetion et 
(le gradation eux-aussi etaient -inUirru'r,. Le developpemept d'une grammaire pe(^a- 
qogique inelut par eontre aussi bien des faeteurs soeiopsyehologiques que des 
faeteurs 1 inyUistiques - et souligne 1' interdependanee de ees deux groupes de 
faeteurs, Une grammaire pedaqogique ajout« eonine eriteres de seieetion et de 
gradation des elements extcr^ner, au /systeme de la langue. 

La notion de eompetenee de comfiiunieationrc^'est-a-dire I'idee que le lo- 
euteur natif maitrise bien d'autres elements que les elements 1 inguistiques pour 
communi(|uer dans sa propre langue, n'esl pas nouvelle, mais elle a ete mise en 
relief recemment, surtout sous I'influenee de Hymes (1970 et 1971a) qui s'est 
servi du syntagme "eonimunicative eompetenee" - eompetenee de eormiunication . Cette 
notion represents 1 'extension de la eompetenee 'definie [)ar Chomsky; seloa/Hypi'es , 
la competence innee du locuteur natif inclut necessairement la eapacite d^</,f//- 
nrv le code; en plus de ees faeteurs- I inguistiques, la nouvelle notion inelut 
des porametres socioloq icjues , tels (|ue I'emploi du pode selon les contextes si- 
tuationnels, selon les participants dans I'aete de communieation (lei^r age, leur 
sexe, leur niveau d'education, leur niveau de classe soc io-economique) , selon le 
medium du messag(>, .e.tc . II s'ngit d'une analyse 1 ir)guisti(|ue (|Ui est function- 
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nelle et oQ le contexte est sp^cifique (11). Pour Chomsky, 'ces facteurs ey-' 
tri.linguistiques font partie du niveau de la performance, tandis que,, selon 
Hyirtes, ces facteurs sociolinguistlques reinvent de la competence du locuteur 
natif. Ce sont des signes dans re sens saussurien, dot6s d'une forme aussi 
bien que d'un sens (d'un signifiant et un signifi^) {Uymea, 1971a, p. 286). 

Selon Roulet (1973b), la competence tie cortwiuni cation consiste en trois 
chosGs: 1) il faut savoir utiliser la langue dans des qontextes sp6cifiques . 
donne.s^ 2) il fau~^v,^pouvoir maitriser les fonctions referent i el le , phatique 
expressive, phatique et conative de la langue, 3) i.l faut §tre capable de com- 
prendre et d'utiliser les principaux sous-codes de la langue dans les situations 
appropriees. Roulet met en rel ief^ ' emploi de la langue dans les sTtuations con- 
cretes, ee qui d^vrait servir pour 1' elaboration des grammaires pedagogiques. 

Le concept de competence.de communicatidn peut pour tan t pr§ter a coh^-\ 
fusion. Pour certains linguistes, elle designe le produit final; Savignon {tS72) 
le definit comme ISi capacite de s'engager dans des conversations spontanees d^ns 
la langue seconde. D'autres linguistes acceptent 1 'existence de plusieurs niveaux", 
de plusieurs degres de competence de communication (12). L'interSt ici est sur- 
tout pedagogique; on decrit \es objectifs t^rminaux pour un cours de langue com- 
me la realisation d'un certain niveau de competence de communication, surtout 
dans le cadre des.langues pour des besoins specifiques; la competence de commu- 
nication de'l'apprenant adulte a la^in du cours serait necessairem«nt trSs limi- 
tee ne fQt-ce qu'a cause du temps disponible pour mattriser la .langiie^sep ortde. 
De plusj pour les immigraiSts ou pourSes travailleurs migrants, il k'agira dans 
la plupart des cas d'atteiyidre un niveau limite de competence de cowiuni cation 
'pour (ju'ils puissent faire face S leurs premiers besoins et avoir ain^i accSs a>i 
monde du travail, ' • J 

r ' 

Qu'il s'agisse' done d'une competence de communication limitee ou d'une 
competence plus developpee dans la langue cible, la selection des elements a en- 
seigner'et, par consequent, 1 ' elaboration d'une granriaire pedagogiflue, se fera 
non plus uniquement selon les criteres internes de la langue cible, mais desor- 
mais, en ajoutant des criteres externes, sociopsychologiques . 



6 Graimi^j^im^ pedagogiques et systemes reduits 

II convient maintenant de dy^cuter de 1 'elaboration d'une gramma ire pe- 
dagogique basee sur un systeme reduj/ de la langue cible. Les motivations pour 
une telle demarche sont les suivantes: ^ 

1) si Ton prend la definition de Noblitt (p. 106) selon laquelle une 
grammaire pedac/ogique est une serie d'etats synchroniques des approxi- 
mations successives que I'etudiant fait de la langue cible, notre gram- 
mairc pedagogique devrait se construire (13) selon les processus d'ap- 
prentissa(|p que I'on observe dans 1 'etude des systemes approximati fs ; 
arinsi, les tendances, les- esquisses, les notions sur la real ite mentale 
^ derriere I'interlangue nouS aideront 3 1 'elaboration de notre grammaire; 

7) si Ton vise des objectifs specifiques et restreints dans le cas de I'en- 
soiqnenient des ldngu(>s de specialiie ou de 1 ' enseignement d'une langue e- 
. tranqere aux in»iii(|rants , on ne pout (lu'aspirer a developper une competen- 
c(> de communication minimale; 1 ' apprentissage d'un systeme reduit alie- % 
geraif. \,\ tache di> rap[)renant et lui donnerait plus rapidoment la capa- 
cite (I'au, iiioins c()mniuni(iuer et'de comprendrc la langue cible. 

Ixaminons d'abord cette notion de systeme "reduit" que Ton retrouve dans 
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. des ouvrdges recents. II s'agit de coiirs de langue oQ Ton part, d6s le d^tut 
du cours. hvec Tid^e d'ensej^gner un systSme "r^duit" de la langue cMSTe^ 
ne vise pas, a cnselgner "tpute" la langue, dans le sens strict de rid^al 
maniste. Coiirie dit Gregory ( 1967), il y auralt certaines situatiotis oD 1 
seignenient de toute la langue ne serait pas fonctionnel; il parVe de "souS- 
langues" ou de "variet^s" 5 I'int^rieur d'une seule langue. Nom^ avon^ pr6cis6 
ci-des^ que nous nous intfressork S 1' Ctabl i ssement "des crit&res de base pour 
1 Elaboration d'ur^e qraiimia i're pMagKnique; il nous faut* done Etudier )cs cri- 
t^^res utilis^^s pouf les processus' dejseiection et de gradation dans (|uelques ' 
cours qui visent 1 ' acqui si tion d'un/yst&nie r^^duit par I'apprenant. ^ 

*11 faut d'abord distiffguer cette competence dans une langue>ivSluTte" 
( e la capacity d'emploi limit*' de la totality de la langue cible qui est le but 
des in^thodcs bas^^es par exemp'le sur le Frangd\,is Fondamental. Dans ces cas, le 
pMagogue vise a enseigner une competence limitfe de la totality de la langue 
en question, 'sans s ' occuper^des besoins particuliers des'apprenaats . Un syst^- ' 
ine reduit n'enseignerai t qOe des elements de >«?>langue telle qu'elle est employee 
dans une situation limitee de communication, copie le frangais utilise dans les 
mines de charbon {La.rir., 1974) ou par les contrSleurs d'a^roports. 

La premiere direction - et peut-etre la plus evidente - dans la recher- 
che pour des criteres de selection et de^gradation autres que ceux uniquement 
I inguistiques, fut de baser TeVaboration d'un sysjk^me reduit sur les variations 
dans r usage do 1# langue, ce poui^ quoi les Bri tatlniques ont developpe le con- 
ce[)t de "registre". {ikiN fdmji MahitorJi et SUrcvenc, 1964). Un registre est 
une variete de langue deteniiinee par les usages de la langue; il varie selon 
> les.di f forentes fonctions jussi-^ijen que selon les differentes situations. Ces 
cliorcheurs ont otabli la categori sat'ion suivante: 

Champ de^discours - les elements si twationnels 
Mode de distours - "medium": le role de la L2 dans^a situation 
^ Style de discours - les relations entre les participants. 

\ Le locuteur natif adulte est capable de manipuler, en theorie, tous 

^les reqistres de §a langue maLernelle. Le style formel et le style informel 
■^ont les distinctions le^ plu^" suuvent utilisees, mais dans le style informel le 
niveau de langue employe avec un etranger se retrouve aussi bien que celui emp-loye 
avec des amis inLiines. Le locuteur natif devrait pouvoir manipuler les elements 
hiKiuistique? et les elements compoi^temt-ntaux associes avec chaque rol^ On a 
meiiie raison de pens'er [whitr, 1974b) que 1' apprenti ssagfe d'une langue seconde 
'.era facihte l()rs(|ue les etudiants devrbnt manipuler les structures dans les 
(onI.exLes S[)eci f i(|ucs , surtouL lorsqiie laiconmunication est importante. Le pro- 
bieine est de trouver des contextes authen^^ques pour presenter la langue cible 

. dans une sityation arti f ici el 1 e, telle qu'une salle de cours. C'est la un pa- 
radoxe fondamental en didactique des langues. 

• Cette notion de registre, cependant, n'est generalement mise en pratique 
(|ue lorsqu il s atfi L de la langue ecrite et ou, par consequent, le role des fac- 
(eurs <.o( iol()(|iques vA. reduit au minimum. Ainsi, on distingue "registre" de 
"styles" ou "niveaux de langue". "Keqistre" ne signifies pour certains que la va- 
riete de langue ecrite im[)l i(|uee dans certains domaifies. .(division sectoriel le) , 
tels (lue la physi(|ue, la niedecine, l(>s sciences sociafCs' etc. tandis que les 
"styles de lanr|ii(?" resultent d'une analyse soc iol i ngu i sti que des varietes de lan- 
(|ue utilisees en function do la situation sociale ou la situation de coiimunica'- 
tion: lan()ue Hioi(|nee ou soutc^nue, lan(|ue familiere, etc. 

;')S ^ 
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L' int^rgt ^ouH, le? registres de la langue cible rejoint souvent I'en- 
seignement des langues boi^r objectifs speciltiques. En effet» il est souvent 
question^ d'enseigner "ijkanglals scientif ique" , 'Jle frangais pour les medeains", 
"le japonais pour les fjprimes d'affaires". En g^nfiral seules les habilet^s pas- 
sives sont vis^es: la lecture surtout et parfois aus^i la comprehension orale. 
D&s que Ton identifie le registre ad^quat aux besoins des 6tudiants (paif ex- 
emple l>es ing^nieurs fr^ngais qui veulent apprendre 1 'anglais), il faut une des- 
criptiorV 1 inguistique de ce registre de 1 ' ariglai s scientif ique. II exdste sans ■ 
doute, utKltrojac commun", c'est-Sl-dire, des groupes d'ei^ments 1 ingui stiques com- 
muns a tous les registres d'une langue, mais il faudrait specifier, par une ana- 
lyse du discours scientif ique, les structures, les expressions et le vocabulai- 
re sjSk^cifiques 5 ce type de discours, comme 1 ' occurrence de la forme passivjie, 
les formes conjuguees vis-a-vis les formes non conjugu^es (1 ' infinitif , le g^- 
rondif) des syntagmes verbaux, etc. (White, 1974a). Le professeur organisera 
son cours de langue selon ces traits distinctifs du registre vis6: ^ d'abord les 
structures grammaticales qui caract^risent -le registre en question, et ensuite 
le lekique typiqi^e. 

Un autre exemplp de cette notion de registre que Ton retrouve dans la 
documentation est eel leka "restricted language". II ne s'agit f)as d'lin "micro- 
cosme" de la langue cibte.Jmais plutot des structures et du lexique n^cessaires 
pour la communication dans des contextes limjt6s. Un exemple serai t la langue 
internationale de 1' aviation, ou le pilote en connait assez pour se faire com- 
prendre et pour comprendre les control eurs dans les a^roports. Un autre exem- 
ple serait le cas des m^caniciens iraniens apprenant 1 'anglais uniguemeht pour 
poufoir r^parer l^l^avions et les h^licoptSres e^chet^s aux Etats-Unis. Pour 
ces besoins sp^ciaTjx, on vise 1 ' enseignement d'une competence limit^e; le con- 
tenu linguistique est tr&s /seiectif et I'Mtilite c|e cette competence est limi 

tee. ^ ^ ' ■ 

Comlfie nous .1 ^\ivons ^signaie 'ci-des\us , la notion de registre" concerne, I 
en general, la langue ecrite, et b.ien que cfes cours eiabores selon cette notion 
prennent en'^ consideration 1 ' uti 1 isation de la langue cible pour des besoijis , sp6^ 
.ciaux, dans des situations concretes, les facteur^ sociol i ngui-stiques sont rey^ 
duits au minimum, Des que 1' enseignement de Iff langu^ seconde vi^Q la 'langue/ 
parlec, meme dans le'contexte de langues de specialites, les facteurs socio- 
1 inqui stiques 'devraient vonir en priorite dans 1 ' eiaborati on d'un cOurs de l|Tj-. 

Dans cotte opticiue, Candlin (1972a) cite la notion de "domaine d 'emploi" 
utilisee par fishman dans 1 ' article ^ "J///r; ci^cakii iohat lamjuagp to whom and iihcn" , 
ot dans I.an^juagt' Loijall.ij in Utr United 'datcG (1965), et definie comme 
, of -acti vi ty characteri zed by certain recurrent formal linguistic featu- 
(p. 40). Ainsi, selon la situation concrete de communication qui com- 
liou, los particip^ts, le medium, etc.,, les elements 1 |nguistiques 
les rey^ljs de cov/lrian'ce. Dans les manuels scolaires, en revanche, les 
rOles des participants dar»s une situation de communication changent alors que les 
elements formols 1 i nquistiques ne variont pa-s. Halliday, cite par Currie (1975) 
dit clairom rt: "Behind the output of language lies the Reworks of grammatical 
and semantic systems, and behind these lies the sociological choices related to 
man speak in() to man" (p. 344). | 

I'our It' locutour riatif, cha(|ur fois qu'il se produit un cfiangemont im- 
portant dans la situation de communication, la fonction de la langue change pour 
lui et ccla produira un cfianqemont dans la selection idejfeW^iements 1 inquisti(|ues 



(196')) 
"sphere 
ros.. ." 
prond le 
su i vront 



ERIC 



56 



qu'il utilisera; a la limite, levlpcuteur pourra changer compl&tement de code ' 
ou de langue (du frangais a I'espagnpl- par exemple). 

• 

Ainsi, selon Candlin, U faudrait justement que le materiel pCdagogi- 
que soit eiabore selon la function du code dans dps situations concr&tes de 
conniunication, autrement dit, les domaines d'emploi. Selon les hypotheses de 
notre travail un cours de frangais pour des travail leurs immigrants devrait ■ 
done s'^ldborer en fonction des domaines d'emploi dont les apprenants aur6nt 
besoin: par exemple, le monde de la main-d'oeuvre (ouVrier, contrenialtre, syn- 
dique), et les relations commergantesSt^civf les (comme uti 1 isateiir de services 
publics, et- des bureaux administratifs du gouvernement) (14). 

II faut comprendre, dans ce cas, syst6me "r^duit", comme I'enseignement 
uniquement de ce qui est n^cessaire S ces situations spficifi^es, les figments 
linguistiques, les comportements exig^s par ces situ,ations et la var.iatioo des " 
(Elements linguistiquls formels selon Ja situation ou I'acte de communication. 

Li'§ a cette notion de domaine d'eiTtfiloi on retrouve le concept de "se- 
mantic or notional syllabubs" (grammaire notionnel le) , c'est-a-dire la speci- 
fication d'une base notionnelle ou fonctionnel le pour les ftrit&res de selection 
Gt de gradation dans le dev.pl oppement d'une grammaire pedagogique. II s'agit 
d'organiser {caruiUn, 1973) les materiaux p^dagogiques selon les "actes s6mio- 
tiques", tels qufe la compdfaison, la cause/l' effet, le jugement, le resultat, 
1 'tjypoth&se, etc., c'est-S-dire les actes fondamehtaux* meme universaux salon 
certains, de communication. A I'interieur d'un champ s^mantique, on essaie de 
mettre en relief la structure profohde (par axemple de I'acte de vouloir demon- 
trer une relation de cause a effet) et les divers moyens de vehiculer ce sens" 
dans les structures de surface. Itfs elements linguistiques formels - la phono- 
logie,, la grammaire et le lexique - choisis pour.vehiculer I'acte semantique. 

sont subordonnes a cette fOncjtiW langagi^re. Currie (1975) explique: 

^ ' * »' 

"In establishing ^ semantic syllabus, therefore, we must , 
first establish what a speaker needs to say, and what social 
and other constraints ^here are on the utterances. Through 
this, wo can identify the ranp^of structures, vocabulary, 
styles and idioms that are required" (p. 347). 

L'enseignemeat dans cette optique p'est pas subordonne a une situation 
concr&te, m il s'a(jirait\de signaler-les elements linguistiques specifiques a 
cette situation; il vise plutot uQjBj^cotHmunication ou la "notion" - I'acte se- 
miotiquG en question - f)€Ut avoir plusieurs realisations possibles. [Currie^ 
1975, pp. 347-348). • ' . ' 

Wilkins (1974) avance I'idee d'un cursus notionnel pour 1 ' apprenti ssa- 
qe de rattrapage d'une langue deja apprise et dans lequel le materiel pedago- 
gique serait organise en termes de valour communicative. Une autre situation 
d' apprenti ssage ou ce genre de cursus semble efficace concerno les langues de 
spr'cialite et surtout lorsqu'il s'agit d'un etudiant qui veut pouvoir utiliser 
sa langue seconde* dds qu*' i 1 commence a I'apprendre. L'idee fondamentale est 
quo tout CO qui ost onseigne pout etre utilise des 1o debut. L'apprenant con- 
naitra peu de regies, pou de structures, mais il aura une connaissance poussee 
dans cortains doniainos, au liou do connaitro tout le syst^me superf iciol lemont, 
conmio c'osflo rfsul tat-^dos cours plus tradi tionnels, y compris des cours audio- 
visuels. Wilkins propose lo concept d'une grammaire minimale suffisante (15) 
(m.inimum adequate grammar"). Selon lui, il s'agit d ' uiteriori ser les elements 
(jrammaticaux do la languo ciblo pour pouvoir exprimer^Tjgrhesoins fondamontaux 
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. et urgents. L'^tendue de cette gramma ire dfipendra du temps dont d'ispose I'ap- 
prenant. Wilkins cite les crit&res'^provisoires suivants: 1) nqus avons d6- 
jci une idee d'universaux *s6manttques et 2) nous connaissons les^^nctions so- 
ciales signi f ieatives de la tengue cible. Ces deux elements nous servent cerame 
base pour la creation d'un cours selon des notions s^mantiqu^, que Wilkins voit 
comme valable surtout iiarvs le cas de cours h courte" dur6e, vtsant des objectifs 
limit^s. 

Le travail de Wilkins (197 34 et de Ca-ndlin (1975), entre autres, sur 
1 ' ^^laborati on des programmes ou des cours de langues bas^s sur des grammaires 
sflmafftiques ou notionnelles a ete fait dans le qadre du Conseil de 1' Europe et 
du mouvonient actuel en Europe pour le d^veloppement d'un syst&me d' unites capi- 
talisabjes. L'approche notionnelle d^finit le langage a apprendre en termes 
des objettifs de la communication et non en termes des cri t&res purement lin- 
guistiqU'es. On ne peut pas, n^anmoins, eviter 1 ' enseignement de la grammaire 
de la langue cible et on propose done 1 'apprentissage d'^un "tronc commun" (a com 
mon core), du 1 'enseignement n'est pas n^cessairement Organise selon des situa- 
tions concr&tes de communication. Cet apprentissage vise ainsi une competence 
grainmaticale minimale, appel^e le niveau-seuil (threshold level). Bien que les 
linguj^rfllps travaillagt au .sein du Conseil de 1 'Europe soient d'accord pour dire 
qu' il ^ne«S|^ut exister *un "seul "niveau-seuil" pour tous les apprenantsj ils in- 
sistent ^ur que les apprenants atteignent un niveau-seuil dans la langue cible, 
c'est-a-dire qu'ils aient deja une certaine competence generale, a\iant de faire 
des cours orfjanises selon les notions m les actes semantiques (16). Van Ek 
(1975), qui a flabore un niveau-seuil pour 1 'anglais, estime que le ffiveau- 
seuil devr^it reppn.dre "aux.besoins langagiers les plus fondamentaux de la ma- 
jority d^^etudiants dans la plupart des situations quotidiennes" (p. 103). . 

Certains linguistes, cependant, s'ecartent de cette idee; Wilkins es- 
saie actuel lenient de d^finir la selection et la gr*adatH|in ^es, elements Vinguis- 
tiques ()Our des cours de langue au-dessous du ni veaij^sfi/iU^QU le principe de 
base est celui d'enseigner la competence de comn,iu/icatiffn. *{Cuvvie^ 1975). II* 
s'agit de partir du "ni veau-zero" pour -U^eiabora /ion du/materiel pedagogique, 
visant 1' apprentissage d'un systeme reduit de la/languejcible. Pour les objec- 
tifs specifiques, d^finis en termes de besoins l1mites-^t de si tuationsy concr&- 

les membres du Conseil deXl' Europe s ' interrogeni sur la necessity de passer 
a traver*s les deux niveaux du Prangais Fondamental a^ant de permettre 1 'ensei- 
gnement fonctionnel do la langue cible. Van Ek (19/5) reconnai|^lui-meme Vex- 
Jstencc de divers typos et de divers degres de competence dans une langue secon- 
de au-dessous du niveau-seuil, cette competence pijuvant repondrfe aux besoins 
do certaijis apprenants dans certainos si tuations fie communication; mais, cette 
comp^lonco liiiiit^e ne sera pas considereo commo une competence de base genera- 
I'o ((). ') . Copendant, la recherche relative 9 la definition d'un niveau de 
conipetonco do base est contemporai ne 9 1 ' elaboration de cette th&se et il n'est 
pas |)()ssihlc crinclure,^! des resultats. 

Cette noti^jn de "niveau-zero" est elaboree par Ladmiral dar\s_ '''ALlamand- 
arrc* - :u(r' uric (:x]>^'r>i rna' pr(Ia(f(H-ji(jU(' d'imtiati(>ti I 'hlicniand ncient f j'ique" 
(19/f)). A r intention dos etudiants frangais en philosophio 3 1 'University de 
Paris X Nantorre, Ladmiral a devel()p()e un dours 'd'allemand phi locophique, I'ob- 
joctif etant do fairo acceder les etudiants 3 la lecture des textes cTe lia ptii- 
losophjo allomando. Il s'agit done d'un cours de langup de specialit^^. Les^^tiJ- 
diatits sont dos' deimtants wu des faux-d^butants , ma is cot enseignom^t)t.rfi5nct7;0n* 
nol r a 1 loiiiand c()mmer]^W^s le debut. Ladmiral signale "1 'eiaboratle^d'uno 
(jraiiimairo do reception^' s'attend 3 ce quo les etudiants "puisscnt ilBci()der 





Igs textes qui leur sont soumis en a^Tem^-sotH:*©; on vise alors une i;Dnnais-. 
sance Pftssive" de If langue cible, puTsqlTil ne s'agit que de lectures^ tex- 
tes (p. 149).- Cette grammaire de reception repr^senie ce que Ladmirar&rac- 
tGnsie coiiime "une graimiaire r^duite": . . 

"C'est non seulement en ra;frson de cette specification 
linguistique (ou, si Ton veut,. sociol inguistinue) de . • ' 

la zone de langue conqern6e, ^'est aussi pour fles rai- 
sons p6dagogiques que nous avons adopts la perspective 
• d'une grammaire r6dui te" (p. 149). 

Autrement dit, .parce qu'il s'agit d'une langue de sp^ciajite - done, liniit(^e et . 
sp6c1fique - et qu'il faut faire accfder les ^tudiants 5 cette langue en peu 
de temps, Ladmiral adoptera 1 ' enseignement d'une grammaire "r5duite". . 

r(ous devons cependant nous poser la question de savoir ce que Ladmiral' 
entend par une grammaire r6duite. Deux'^facteurs semblent ^tre a la base de c'et 
enieignement: la redondance linguistique et'la redondance "pragmatique" (p. 152), 

redondance linguistique fait reference aux informations redondantes dans" un 
texte ^crit, n^cessaires dans la lanque orale pour p^llier les effets de '>uat" , 
mais mbins importantgs pour d^chiffrer un texte 6crit. Lorsqu'if signal/Tare^ 
dondance "pragmatiqO?" , Ladmiral fait allusion au contenu de speciality J il sup- 
pose que les gtudiants cortnaissent d^ja leut* speciaiite et que le conte/u sSman- 
tique^du texte allemand ne posera pas de dif ficul t6 (pour- feuX. Cetta!^dondance 
pragffiatique .(du sens) redouble ainsf la redondance 1 inguisttque, tdlites les deux 
facilitant ^^e d^codage du texte ecrlt. Les etudiants passent quelques heures 
dans un cours th^orique pendant lequel la morpho-syntaxe "r^duite" est enseign^e; 
ceci est complete et renforce par la lecture des textes en al lemand-source, ou > 
le passage de la grammaire reduite a la realite s'effectue. » ■ - ^ 

Ladmiral avoue que cette "reduction" "entraine de nombreuses sifliplifi- 
cations..." et que la grammaire enseigne'e sera tr^s "schematique" . Mais, il 
signale (luc cette pedagogie vke les objectifs d'efficacite. . 

"A I'encontre de ce qu'affirment certains iinguistes et 
en depit de leurs objections, nous ne c^aignons pas d'as- 
sumer cette echeance d'une connaissance^ incomplete; 'le 
<^ perfectionnisme 1 i-ngui stique n'est pas necessairement de 

mise en matiere pedagogique" (p. 152). ' ~ ■ 

Ces paroles de Ladmiral sont bien'dans I'esp.rit de' cette -these, Nous* 
croyons qu'il est f>edagogiquemefit rentable d'enseigner un systfeme reduit de la 
langue cible lorsqu'il s'agit des objectifs bien limites, tels que les langues * 
de special ite et I'enseign^ent pour les besoins speciaux comme c'est le cas 
des immigrants et des trav^'lleurs migrants. Il nous semble effiCace de baser 
reiaboration de tels cours, au moins d'une fagon indirecte, sur ce que nous 
eriseigne 1' etude desSsystemes approximatifs des apprenants. Bien entendu, il • 
n'est pas question ici de nier le role important des criteres 1 inguistiques et 
sociolinquistiques dans la selection et la qrddatipn des elements S'enseigner. 
Nous allons essayer, par l^.^;su.ite, de donner quelqlies idees sur la direction 
que pourrait prendre reiaglration d'un cours de langue lorsque Ton prend en 
consideration la rechGrch)*f^ctuel Te relative aux syst6mes- approximatifs . 

^ Propositions pour la caracterisatioru des systeni^s reduits 

II importe 5 a^f^^qment de donner quelque? jalons sur retablisse(|ient 
d'un systeme reduit qui=;;pdrrai t par la suite servir a Teiaboratipn des'methodes 
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etflInTidi|6riel p^dagogiqtie, surtoiit en ce qui concerne la s61ection«et la grada- 
tion d'esklements linguistiques a enseigner. Au fond, IT ne s'agit pas d'wn lys 
tfeme rMuit, mais plutSt de plusieurs systfimes, dependant des besoins langagiers 
[{Richterioh, 1973). . ^ 

II nous semble done appropri6*de proposer une telle demarche tie reduc- 
tion (zju syst^me total de la langue cible afin de faci liter I'apprentissage de ' 
la ISn^gue. Notre proposition quant a la rehtabi lite possible des systfimes re- 
duits est motitee par les raisons suivantes: 

1) tous les aijprenants d'une langue seconde (ou les enfants en train d'ap- 
prendre leur langue maternel le) passent a travers une sSrie de systSmes 
approximatifs, le resi/ltat naturel et concret de la situation d'appren- 
tissage; ces systfemeis approximatifs sont "reduits" par rapport au sys- 
t6me total de la langue cible, et ils sont constitu^s' de formes gramma- 

^^icales aussibien que de formes agrammaticales . Puisque de toute fa- 
gon les systSmes intermedia ires ont tendance S se former independamment, 
il pourrait etre interessant d'eiaborer'^des cours de langues selon les 
caracterlstiques de ces systfemes pour faciliter leur mise en place. L'e- 

. laboration d'une grammaire pedagpgique basee su.r les syst&mes* redui ts ; 

2) lorsqu'j'l s'agit de ^acquisition d*une competence de communication li- 
mitee, soumise surtoutV^ la c^ntrainte du temps disponible deX'^PP^e- 
nant, 1* ut'i 1 i sation d*un^ys(teme reduit comme modSle pedagogique nous 
senible plujS^efficace, p(lus apte a repondre a ces besojns langagiers. . 
Cela Gonstitue Tapporif pratique des systemes reduits. Les apprenants 
adultes n'ont pas tQ|ia'^blirs le temps de faire des cours atidio-\risuels 

^tels que De v-we Vo^y'^ou la quantite d'eiements linguistiques aussi bien. 
quo leur quarlite (.toitls ne sont pas necessaires pour dechi ff rer un texte 
eqrit, comme le sigoale Ladmlral pour Tallemand-zero, p. 119), debor- 
. dent leurs besoins particul iers. / 

Tel que nous Tavons signaie ci-dessus, il semble surtout legitime de 
proposer une telje demarche dans le cadre de I'enseignement instrumental ou fonc 
tionnel des languep ou T ense>^nemer1t 'des langues pour les besoins specjaux. En 
ce qui concerne. 1 '^nseignement instrumental, le public vise est surtout forme 
de special is^fe'$ Oil de professionnels qui ne quittent pas leur pays d'origine, 
maiis qui vd^lejfi.t avoir accSs S la documentation ecrite.^en langue etrang&re dans 
leuif speci|al^t^. Dans cette o^ique, il s'agit de cours donnant la priori te a 
la langue {ecnte, comriie I'enseTgnement d*un registre ou d*un doma^ine d'emploi 
de la langUe c;4bl6,.9^est-a-dire, les "lanc^lies de speciality", telles que le Ian- 
qaqe sc i enti f Jque , te langaqe tecKnique, le langage phi losophique, etc.; cepen- 
dant, 1 *'enseiqnement d'une langue pour la communication orale peut §tre aussi 
consid^r^ sous cetto designation {Aupenlr rt Alvarez^ 1977). C'est ici qu'il 
taut sij.uor* 1 'enseiqnenient d*une langue seconde a des travailleurs migrants 
ou aux iumngrants, car il s'agit d'une situation de communication limitee, liee 
a leur travail, mais visant surtout la langue pariee. II est evident que les 
inmiiqrants pourrai.ent avoir un interet a long terme a acquerir la competence to- 
Xalc on. Itinyue cible; cependant, 4^ debut de leur sejour dans une nouvelle com- 
munautr^ linquisti(|ue, iGurs besoini sont similaires 3 ceux des travai 1 leurs mi- 
<jranls: ils veulent appr^ndre rapldement des elements de la langue cible quails 
|)ourr()nt utilisor inmiediatement . 

Notons en outr^ip que nous ne nous interessons qu*aux apprenants adul- 
tes; ce ^ont surtout tes adultes qui sont appeies 3 atteindre une competence 
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minimale, fiiais toujours fonctvbnnel le, d'une langue seconde pour repondTre aux 
besoins de leur travail dans/ine p^riode de temps- tr§s limltee. De. plus, les 
cours'-qui leur sont offerts devraient prendre en consideration le fait que ces 
travail leurs ou ces immigrants viennent souvent de milieux socjo-ficonomiques 
defayoris^s et qu'ils ne sont pas toujours scolaris^s {Coete et al, 1976). Ain- 
si, 11 fauCrait une nouvelle approche qui 'permettrait d^ faire face a ces besoins 
limit^s (]ui exigent des connai ssances r^duites rriais d'utilite immediate, dans des 
situations langagidi^es restreintes. 

Ces observations quant 3 la necessity de d^velopper d'autres m^thodes. ' 
d «utres cours que ce qlii existe actuellement afin de r^pondre aux besoins des 
apprenant adultes semblent bien fondles. Or, la premi&re phase pour atteindre 
cet objectit, comme nous I'avons signal^ dans Ja premiere. partie de ce travail, 
c est de decrire Un syst6me approximatif qui pourrait nous servir de guide dans 
1 elaboration d'un syst&me r^duit. Jusqu'S present, la recherclie est loin de 
pouvoir caracteriser un syst&me approximatif; on ne peut que Qroc6der par ex- 
trapolation et de^ager des tendances. . • 

Le meme probl&me se pr^sehte lorsqu'il s'agit de definir les objectifs 
et le contenu d'un cours de langue ou d'un programme selon les besoins langagiers 
vises, car cela suppose une analyse des actes d^ parole etablis a partir d'une 
enquete sur J^s situations de communication reelles et une description des' r^a- * 
lisations les plus courantes en frangais. A pr^seflfrt^ on ne dispose ^as de telle 
analyse pour definir 'et mesurer les.besoins langagiers. 

— - A propos de I'eiaboration d'un niveau(-seuil en frangais, Eddy Roulet 
(19/7) constate que: 

"En ^ffet, faute d'analyses des besoins langagiers de diffe- 
rentes categories d'apprenants adultes, la ^selection des <iif- 
fSrents composants, actes de paroles, notions, structures syn- 
taxiques, lexique^ a du etre faite par les auteurs a priori , 
. ~ intuitivement, sur la base de leur seule experience (17). et 
ne peut avoir qu'une valeur indicative''^ (p. 5). 

tt plus loin, Roulet Kft^nie que le choix d'eiements linguistiques 3 enseigner 
devrait se faire "a partir des resultats d'une analyse systematique des besoins 
langagiers ou, a defaut, comme ici, a partir de son intuition" (p. 11), c'est- 
a-dire de 1' intuition de celui qui developpe le cours de 'lang,ue en question. 

Ainsi, plutDt que d'attendre que ce travail d'analyse des actes.de pa- 
role soit fait et que la description des-syst&mes approximatifs soit accompl ie, 
nous avons pris le 't)oint de vue, comme Roulet et ses coll&gues, que Ton peut 
faire avancer la recherche dans ces domaines par le developpement de notions 
operationnelles mgme de fagon intuitive et apriorist/que. Par consequent, bien 
que les notions relatives aux syst&mes reduits qui ^uivent restent au niveau 
speculatif, il nou* semble^uand meme important d'examiner quelles directions 
pourrait prendre reiabc(i;^tion d'un systeme reduit en frangais. Ces proposi- 
tions pourraicnt ensuite^tre verifiees dans la pratique par des experiences pe- 
dagogiques concretes, lesquelles echappent evidemnient au cadre de crtt.c etude 
»mais pourraient suivre coimie une consequence logique. 

2 J A Reduction phonologique 

II ne semble pas difficile de justifier 1' enseignement d'un systeme 
phonologique reduit a la langue cible, ne fut-ce que parce que tres peu d'ap- 
prenants adultes en langues secondes arrivent a mattriser le systeme phonolo- 

f 
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gique total de l^i langu6 tible. Le systftifte phofiologique apprq^imatif de Tap- 
prenant, observable dans la V-fiaVitl quotidienne comme un "accent Stranger" , 
pourrait .servir directement dans 1 ' elaboration d61ib6r6e d'un systfime rfiduit. 
Un tel systSme ne serait jamais totalement "correct", acceptable du point de 
vue strict de la noVme de la lahgue cible, mais il ^urrait permettre^q^je la 



communication ait lieCl 



De plus, on pourrait ajouter a ce fait la cons^tatation du faible ren- 
dement fonctionnel de certaijfiQs oppositions phonfimiques, ce qui constitue une 
autre justification pour un |yst&me phonologique r6duit. Par exemple, le fran- 
Cais "standard" distingue deux phonfemes du type /O/, 3 savoir hi et /o/, comme 
dans les paires minimales "pomme"/"paume" . Mais comme il'existe un nombre tr&s 
limits de ces paires minimales pour I'opposition hi ^ hi, un syst&me rfidUit 
avee un seul archi phoneme /O/ pourrait suffire a I'apprenant. 

L' arc hi phoneme /Q/ n'est pas le seul cas de reduction possible; on 
pourrait a la limite proposer un syst&me rfiduit frangais de dix voyelles, au 
lieu de seize du frangais standard. Voici le schema classique du systfeme voca^ 
l^ique du frangais que nous prenons chez Pierre Delattre (18^ ^ 





\l'^l 



\ 

l9l (19) 



lol 




Une rMuction possible (module de production) 

le I e\. I il )/£/ . 

/ m/ et / > lol 

/// et I vl (20) >/^/ 



I r^l I al 
I'vl et I CI 



^ lAI 



- ~^l£l 
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Ce qui nous^amfine I un systfeme vocalique rgdutt du type- suivant: 



Ta1)l 



??y_^y_§^§*§'!?6_yocal1gue r^duit 






Si, en plus, nous falsons intervenir une approche contrastive - lorsque I'homo- 
g^n^^U du groupe vis6 le permet - une classe d'6tud-iants bispanophones appre- 
nant le frangais par exemple.- d'autres possibilites de reduction pgdagogique 
se prgsentent a nous. En effet. Ton peut« considfirer que pour des situations 
de communication restreintes le syst&me vocalique de Tespagnol, pris ici com- 
me exemple, serait a toutes fins pratiques I'gqui valent- de 1 'ensemble des pho- 
nemes /i/ et/y/ et des archiphon&mes /E/, /O/ et /A/,.du frangais. Ne seraient 
done enseignes systematig^u^ment que le phonfeme /y/, 1 ' archiphonfime /0/ et les 
voyelles nasal es /d/, /E/ b% / a/. Autrement dit, ne seraient enseign^es comme 
nouvelles dimensions phonolo^iques pertinentes que la corr^Tation de labialisa- 
tion et de nasalisation. 

'J 

I?^I?5y_^^"!}_§yst&me_phonologigue r^duit ' 
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voyelles nasales 




II s'agit, bien entendu, d'un module de production, d'encodage, pour 
I'apprenant; le professeur ne serai t pas oblige d'utiliser lui-meme ce syst&me 
r^duit dans prononciation. On n'exigerait pas non plus que le materiel pe- 
dagogique soit, limits a ce module de production; au contraire, au niveau du d6- 
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codage, I'apprenant devrait §tre expose 5 plusieurs modfeles varies et authenti- 
ques.jnais toujours corrinand6s par les besoins langagiers des apprenants (vdir 
Rouleit 1975, a ce sujet). L. Dabfene (1975) distingue les deux niveaux d'en- 
codage et de dficodage: I'etudiant devrait §tre capable de tout dficoclert mais 
on exigera de lui d'etre capable d'encoder seulement un registrje, ce qui cons- 
tituerait une sorte de "larigue r6duite". Pour le travaiUeur migrant, il serait 
oblig6.de comprendre, de decoder toutes sortes de varifitfis de langue cible dans 
la r^alite quotidienne, y.compris le di scours d'un locuteur natif qui fait des 
fa^tes ou qui utilise un niveau de lajigue soign6 ou tr^s argotique. Dans le ca- 
dre de 1 'enseignement des langues de speciality, oD les apprenants s' intferessent 
surteut a la langue 6crite, ce inod&le 'du systfeme vocalique rfiduit poUrrait aussi 
servir pour I'encodage, de la part de I'apprenant. 

Quant au syst&me consonantique, il s'agirait plutSt de la subordina- 
tion des exigences de la prononciation' "correcte" , soignee, a 1 'exigence de 
TefficaciW de la communication. ».Que I'apprenant realise /R/ ,comme /r/, /R/ 
ou /r/, Te/p6dagogue ne s'6n occuperait pas dans les situations d' apprentissage 
telles que definies ci-dessus. II ne s'agirait done pas de prendre comme modfe- 
le le /R/ grassey^ de Paris que Ton accepterait ^comme la seule forme correcte 
et dont on exigerait la prononciation exacte par les apprenants. II semble ap- 
proprie de citer Hayies (1965) a ce propos: "If there are, say, forty phonemes 
in some language, perhaps we need to control only a dozen of them ^perfectly to 
be fairly certain of not offending our listeners". 

,"Un€ fois de plus une analyse contrastive du systfime consonantique des 
deux langues en questions pourrait aussi donner une id6e des reductions possi- 
bles. En ftspagnol le phoneme /J*/ n'existe pas,, tandis que le phonfeme /)[f / est 
bien un phon&me de cette langue. Or, la situation est 1' inverse en fpngais: 
le /r/ existe, le //y/ non. Si I'apprenant hispanophone dit ItfT^ol^^ lieu 
(p^o I ^1 n'est pas possible que le locuteur natif francophone 'comprennne 
autre chose que "chapeau": le It) I n'existe pas Gn frangais, mais le sjan est 
assez proche du ij^l pour que la commun4cation ait lieu quand m§me (21). 
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Voici des tableaux du systfeme consonantinue du francais compart 
celui de I'espagnol: - • ' 



POINT D' ARTICULATION 



O 

\- 
_J 

L J) 



I u 

CD 



ERLC 



o 

I — f 

—J 



o 

LjJ 
O 



FRANCAIS 


BILABIALt 


^ABld- 
" DENTALE 


DENTALE 


ALVEOLAIRE 


ALVEO- a 
PALATALE 


VELAIRE 


occiusives - 

" . \ 


\ 

p/b 

V 




t/d / 




• 


k/ij 


* fricatives 




f/v 








• 


lat^rale 


♦■, 




1 








^ vibrante 








1 




R 


nasales 






n 






P 


denii-voyelles 








— irti t . 


f 

j 








ESPAGNOL 


BILABIALL 


LABIO- 
DENTALE 


DENTALE 


ALVEOLAIRE 


PALATALE 


VELAIRE 


occlusives 






t/(l 








af f riqu^GS 

A 










tj" 




fricatives 




f 


0 




y 


X 


nasales 








t) 


n 


% 


latora le 








V 


A 

(??) 




' s impio 








■ f 






V il)rfir)t(» 
4 multiple 








— 1 • 

K 







Val lodolid, 

/ 



/ 



f 
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En comparant ces deux tableaux, le pedagogue peut trouver cf'autres 
p^ossibilites pour rfiduire le systftme phonologlqujB du frangais exigfi de la part 
de rdp|5renant hispanophone. De m§me qjue T hi^panophone suhstitue le /tj/ au 
/J/, la consoone Vy/ de I'espagnol est substitufie ft /y du frangais. Le /R/ 
- palatal "roulfi" de I'espagnol rie cons'tituerait pas un probl&me de comprehension., " 
car c' est' la variaj^te utilis^e dans le sud de la France. 

V ^ faudrait par contrfi^ enseigner systematiquement Topposition entre . 

ibf et /v/ et/s/ et /z/ en frangais, car ces distinctions apportent des change- 
ments de. sens et done, la communicati-on peut gtre entrav6e si elles ne sont pas 
respectees. Si hispanophone emploie I'allophone /b/ de sa propre langue» 11 . 
pourrait'V avoiij^confusion: "Prenons Je /bg/".%e francophone aurait des dif- 
ficultes a comprendrer s'il s'agit de prendre "lelfn" ou le "bain". La situa- . 

_rion serajt stmlUim pour /s/ et /z/, qttt ne ^ont que des allophones pourHThis- 
panophone. 

' . E"^ r6sum|, si on- veut construire un syst&me r$duit pour f apprenant 

hispa.nophone, les ^nsonnes suivantes du frangais seraient consid6r6es acquises 
par transport de 1a langue maternelle: ^ ^ 



occlusives: 
fricatives: 
vibrante: 
^Idt^rale: 
nasales: 



t/d 



k/g 



1 



m 



1 

^n revanche, les oppositions suivantes devraient §tre' ^nseign^es d'une 
fagon syst^matique tant pour I'encodage que pour 1^ dficodikie: 



Exemple: 



I 
I 



bai n - 
rosSfcv- 



VI n 
rose 



Cette etude de la possibility de postuler pedagogiquenient un syst&me 
phOnologique r6duit poor un groupe donn6; ici des hispanophones apprenant le 
f/aigais, et pour de$ objectlfs limites, nous a amenfie 3 un systfepie de 5 voyel- 
leslet 4 consonnes. ,L' intuition de Hayes, cit6 ci-des'sus, qui soutient qu'il 
serait peut-etre n^cessalre d'apprendre/seulemenb une douzaine de phonemes, sur 
■ «ne quarantdine, pour se faire comprewfrq sans trop o^[.fens*er les autdchtones., 
. semble ainsi pouvoir se confii4er. II est evident cependant que si T objectify' 
es< la mattrise totale de la langue au point de vouloir atteindre une competence 
H egale \ celle du. locuteur natif, 1' apprenant doit acquerir tout le systSme phono- 
V lugique, y compris les vari^ntes al lophoiliques de la" langue cible. V 

ir mSpi^ chTininement pourrait s'operer en ce qui toncerne I'anglais'et 
le frangals. En fait, les deux systSmes sont en general tr^s similaires^ mais 
r apprenant anglophone devrait surtout conf renter le prob^eme qui se pose en ce 
qui concerne les allophonesi en partlculier pour les occlusives. En anglais, 
il exist£ troiA- ^lophones d^j /t/; IV I aspire en position initiale et daffs le 
contex»vpyelle + voyelle accentuee; /t/ non-aspire aprfes consonne; &t'/t-/ 



non 
ce 
avec 



o|»Tosif cn position finale. Cependant, pour nos objectifs d'une competen/'t 
dc Communication limitee, que I'anglophonlp prononce le /t/ de "Tu viens?" / )' 
c UJ> /.t'y, cela n'empeche pas le locuteur natif d' entendre et de comprehdre 
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i 

un /t/. La coniniunicat'ion a done lieu quand ni§me. 

De plus, les consonnes /V, /d/, /n/ et la lat^rale /!/ sont dentd- 
les en frdngais, mais al v^^olaires ayi anglais; le /R/ est v^laip^'oiT^ivuldire 
en frangajs, mais le /r/ anglafs'*es^ alv^olaire et les deux contm*n^//t'/ et //)/ 
frangaise et anglaise respectivemenl, la premise alv^olaire el: jfaydeuxioiiio v(^- 
laire» sont r^alisees diffgrenimer^t.* Une fois de plus il faudrSi-rsubordunnec 
I'exigence d' une prononciatipn 'correcte et soignf^e de ces phon&mes a I'ohjoe- 
tif de I'efficacit^ de la comniunifcation. 



J 



. _ 

V 



'i 



9 A 
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POINT D' ARTICULATION 



FRANCA !S 


BIL?\BIALI 


LABIO- 
DENTALt 


DENTALE 


alveo- 

LAIRE 


ALVEO- 
PALATALE 


Telaire 


uvulaire 


occlusives 


p/b 




t/d 




<• 






fricatYves 




■% 

f/v 


r./Z 




J/'; 






lateral e 




1 • 


i 






; 




vibrante 








• 




R 


(R) 


nasales 
"—^ 






9 




'X — 

n ' 






semi -voyel le: 


UJ 


\ 






f J/" 

f 


• 


<*- 



o 

Net 

O 

I — 4 
I— 

QL 

o 
o 
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ANGLAIS 


BI- 
LABIAL E 


LABIO- 
DENTALE 


DENTALE 


ALVEO- 
^LA'IRE 


ALVEO- 
PALATALE 


VELAIRE 


UVULAIRE 


occlusi VPS 












k/(j 




fricatives 




/l/v 


•.// 




r 




al) 1. 


9 * 

• la(/>rfjl(' 








J 




f , 






rn 

m- 






n 


1 


1 


• 


semi -voyel !e: 


► HI 


-^J 




' r 









K(^f ^^n.'ru.c: Polilzor, R. T('(ichin<f- In-rnch, Boston, Ginn and Co., 1960. 
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En resume, dans un systfeme reduit pour apprenants anglophones, Igs 
phon&mes consonantiques du frangais qui ne seraient pas pratiques et qui se- 
("aient consideres acquis par transfert deja premiere langue seraient: 



occlusives: 

fricatives: 
J* ' 

laterale : 

nasales: 



p/b 

9/^ 



n 



fJ5 



Les phonemes a enseigner, car leur realisation phonetique est si difffirente en 
anglais et en frangais qu'orl doit les traiter comme des phonemes nouveaux, se- 
raient: 



nasale: 






vibrante: 







Dans le cas de la vibrante /R/, il est evident que du point de vue de la pro- 
duction, &n accepterait toute variante allophonique qui n' entraverai t pas la 
communication. 

Ainsi, en general, le principe a suivre dans 1 'elaboration d'un sys- 
teme reduit au niveau de la phono>ogie est d'exiger des distinctions de la 
part de I'apprenant lorsqu'elles ont une valeur phonemique, c'est-a-dire lors- 
'^que cette opposition phonologique est utilisee pour distinguer des mots. Sinon, 
cTes phonemes tels que /tj/ espagnol substitue a. /J/ ou /y/ espagnol substitue a 
/V peuvent etre consider.es comme des "allophones" des phonemes frangais. II 
faudrait evidemment faire des analyses contrastives pour la langue de depart et 
la langue cible dans chaque situatioh d' apprentissage, non pour pouvoir prevoir 
Igs secteurs conflictuels comme c'est le but general d'une telle analyse pour 
les methodes audio-orales , mais pour donner des indications quant a une reduc- 
tiion possible du systeme phonologique total dg^a langue cible. 

Cette reduction du systeme phonologiqile concerne surtout I'enseigne- 
ment visant la langue orale, comme dansile cas des travai'l leurs migrants. II 
faut quand merne signaler que la plupartNsU^ cours consacres a I'enseignement des. 

' languesSte special i te insistent quanjj meme sur la necessite d'un apprentissage 
partiel diNfcy^^eme phonologique de la-langue cible. Par exemple*, les realisa- 
teurs du cours EFAGTS - Enseignement du frangais par I'approche globale des tex- 
tc5 specialises - signalent comme objectif principal du cours ",1a comprehension 
des textes ecrits dans V? speci^lite des etudiants", mais ils ajoutent tout de 
sui torque les etudiants devront acquerir* aussi "une (fotm>rh>fic't' <A'al\' minhnalc" 

AKhu'.r j-l al V)lb) (23). " .. . ^ . • 

Reduct ion lexicalpf • - 

In ce (|Ui concerne la reduction du lexique,Jl est neceSsaire de pren- 
dre en consideration les spedalites ou les domaines d'emplois concernes et la 
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distinction entre 1' enseignement de la langue orale et celui de la langue ^cri- 
te. ^ 

tn fdit, le lexique des langues de sp6cialit6, des langues SGientifiques 
ou techniques, est d^ja r^duit au vocabulaire utilise dans chaque sp6cialit6, 
II y aura, bien entendu, des ^l^ments 1 inguistiques communs 3 tous les domaines 
d'emploi de la langue; mais selon le domaine le'V:ours de langues mettra en re- 
lief le lexique n^cessaire 3 la lecture des textes authentiques. II semble que 
cette mise en vedette du lexi^que propre 5 une special it^ se fait normalement 
lorsqu'il s'agit de renseignemern: de la langue ^crite. D&s qu'il est question 
de la langue orale, les pedagogues ont tendangfi 3 oubli6r ce principe, qui sem- 
ble quand mgme valable pour guider aussi la s^lQCtion du vocabulaire pour les 
cours de langue orale 3 1' intention, par exemple, des immigrants. Pour r^pon- 
dre a leurs besoins aussi rapidement que possi|jle, 1' enseignement ne consistera 
pas a leur donner un cours construit pour les enfants ou pour les adolescents 
qui disposent de beaucoup plus de temps que les adultes. Lei cour^ exig^s de- 
vraient privil^gier le lexique de leur travail - la construction, 1 'hotellerie, 
les divers types de travail manuel - et aussi, le lexique n^cessaire pour trou- 
ver un emploi, pour se loaer, se nourrir, pour recevoir de Tassurance-maladie, 
etc, c'est-a-dire le lexrque des actes de parole li^s a la vie quotidienne, 
et n^^cessaires pour la survie au milieu de la commun^ut^ linguistique en ques- 
tion, 

Ainsi, nieme s'il s'agit de la langue parl^e, le principe de reduction du 
lexique - un lexique r^duit par rapport au lexique total de langue cible - 
fondamental a chaque domaine d'emploi est 'n^cessaire pour r^pondre aux besoins . 
langagiers des apprcnants. Un syst&me lexical "r^duit" tel que le Frangais Fon- 
damental I et II ne peut venir en aide qu' indirectement, parce que son Elabora- 
tion n'a pas C^tO faite en fonction des besoins langagiers. En fait, nous pro- 
posons une selection du lexique qui interviendra davantage dans le domaine d'em- 
ploi vise. 




A - lr<ui(,cns f orulcumnit.ci I I vi II , 

U - l't^xi(|U(^ (lH)i'>i on fonction du domaine vise 

DcUjs son introduction 3 la puhl ication, W/^/ unu^au-rcni I ^ Roulet ( 1977) 
\)rv\\i\ \'vyXm\)\i^ des travail leurs migrants et do leurs families pour illustVer 
la misQ (Ml ()(MiVr(> du* nivcau-seui I frangais.- II insiste suf" le fait (|U*il est 
im[)oss ou du moins pou economiciue, de d^fin^ir un niveau-seuil uni(|ue pour 

toutos los (.aie()()r ios d' apprenants" (|). II.). Mirrde developpcr un niveau-seuil 
pour (.hcU|U(^ c|rarid(^ (at/Miorie cl' a[)prerian t4 ( tcnlri stes , voyaqeurs; travailleurs 
migrants (\t I (Mir familW^; spec i al i s t(^s , ^ pi^ofiess i ounel s , dans leur pays; ado- 
l(v,((nits vn situation scolair(% et grands adolosccnit^, jeunes' adu 1 tes) . Les 
juteur;, (1' un nivoau-scnii 1 distinquent "cirici doma ino< soc iaiix d'activite lanqa- 
cjiepe'* : . . 
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1) relations famili ales; , 

2) ^es relations professionnel le^^ 

3) les relations gr^gaires (contact aVec des amis, voisins, connai ssanccs 
diverses); ^ 

4) les relations comniergantes et civiles; 

.5) la frequentation des in^dia (journaux, r^dio, t^^lf^vision, etc.) (p. 9). 

Pour les travailleurs migrants, les relations du type U et M sewwnt les plus 
importantes et eel les de type #3 un peu njdins iniportantes . Sans entrer dans 
. es details, Roulet continue I d^finir, \ I'interieur de chaque relation- type, 
les rSles et les statute des interlocuteurs , la situation concr&te, les actos 
de parole, et les champs de reference (pp. 1K13). D^s que Ton a une id^e des 
actes de parole et des champs de r'^f^rence vis^s, le chercheur doit df^crire le^ 
realisations 1 inguistiques de ces acte-s, la realisation en tant que forme lin- 
guistique et en tant que condition d'emploi deS formes, car le linguiste ne 
peut plus analyser le langage sans consid^rer lesXformes 1 i ngui stiques en tant 
que composantes d'une situation de communication. \ Ainsi , ces realisations lin- 
guistiques pour un domaine d'emploi - p^r exemplel des relations commergantes • 
et civiles - quideraient le choix du lexique, ce qui aboutirait S une reduction 
du lexique total, de la langue cible (24). 

2.7.3 Reduction murphosyntaxique ^ 

Les\rit&res de motivati'pn du choix en c^ qui concerne urie reduction pos 
sibl.e du systeme morphosyntaxiqUe dependent aussi des besoins langagiers des ap 
prenants. Prenons d'abord rens*eignement des langues de specialite et en parti 
culier au niveau de I'ecrit. 

La morphosyntaxe, cnmme lellexique, de 'toute langue de specialite, peut 
olre cytisideree comme constituant deja un systeme reduit par rapport au systeme 
totcylj^e la langue cible. Bien que les elements conmiuns au systeme total de la 
langue tible fa°5sent partie de 1' enseignement, les structures caracteriUiques * 
du registro de la specialite sont mises en relief et fofment la pieVre angulai- 
re de ce type d ' apprentijssage: 

Phal (1971) responsable de I'equjpe qui a eiabore le VGOS - Vocabulaire 
general d ' orientation scientijique, ^ dit ceci a propos de la syntaxe de la 
langue sc ient i f ique: ' ' , 

"La syntaxe de la langue scientif i'gue n'ost pas dif.ferente /0\ 
de celle de la langue' generale "'par' nature, elle-est s«*le- ° \ 
J- ment p/m. vrJ^tyu'in\.r (?f,): elle est^le resultat d^une selection ^ 
operee parnn les structures (le;\a s^^ntaxe genera le" (p. 94). 

Phal cite, 3 guise d' exemple, -des ^.tr^ctlires cojitinues (3 I'aide de, sous la 
forme de, en relation avec) ou dtscontinues (a [^m^) pre^...), toutes les deux 
typKlues fie la syntaxe do .la languQ scienti f iqi^. 'Selon Gaultief ( 1970), le 
scientif i(iue n' aur^guere' bq^oi n de se ^ervirtdes formes des premi&re et deux- 
ieme personnes, aJ«ise. de 1' absence du syjet de I'enonciation dans le discours 
(I'un tel registr(ll^n,retrouve aussi une al)ondanc(? de verl)es impersonnels, de 
verbes pronomi naiix , rlr "formes^ [jass ives ; enlre mjtres ([).. I9!j^.- 

^ %fm' ce-^rtains 1' enseignement d'un raoistro ou d'une langue de s|)ecialf- 
te se liinite 5 une question de vocal)ulaire;\ cependanl, comme Phal [Vn^) I 'a 
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soulign<^, la syntaxe du discours scientifique a ses caract^ristT^ues propres 
et elle devrait recevoir Tattention du pSdagpgye {voir aussi Auiecle et At- 
mre^iy 1977), II faudrait ^tablir un inventaire des structu^cdflr typiques de 
chaque doniaine d'emploi et, a partir de cet inventaire, on enseignera une gram 
inaire de d^codage de la langue 6crite, qui rendrait la comprehension du texte 
6crit-plus facile, plus abord^ible pour le spScialiste. Comme Ladmiral Ta si- 
gnal (5 potir rallemand-zero fp. 119), il s'agit de mettre en relief cette syn- 
taxe de'la phrase du discours scientifique et de faire acqu^rir par les. appre- 
nants un "bagage m^tal inguistique minimal", laissant de cote les elements lin- 
guistiques^ nori n^cessaires a la tache. 

Gaultier (1970), souligne aussi' la n^eessit^ d'eiaborer une "grammaire 
de la langue scientifique": "Celle-ci n^gligerait certains faits de langue 
d'int^^ret secondaire dans TopLtique d'une langue de speciality..." (p; 196). 

A#isi lorsqu'il s'agit de 1' enseignement ne langue de speciality, 
visant T apprenti ssage de lA langue ecrite, il semble que Ton puisse parler 
d'une morphosyntdxe propre au dfscours type de la specjalite: le discours des 
sciences nafturelles, le discours des sciences sociales, etc. Cette mdjrphosyn- 
taxe donneifait lieu a un syst&me reduit^du syst&me total de la langue^ble. 

Le ^robieme peut otre souleve'a ce ftioment tie savoir si Ton peut intro- 
^duire d^s le debut la langue de specials te comme 'veatje faire Ladmiral avec 
1 'al lemand-zero [Aiiperhc ct. AlvavirA, ]977) , Selor) le systenie des unites capi- 
talisables developpe par le Conseil de TEurope, 1 apprenant doit atteindfe 
un ni veau-seui 1 , c'est-5-dire une connaissance de base de la langue cible comme 
l)realable au niveau de frangais instrumental et aux diverses langues de specia- 
lite, Cette connaissance serai t le t)Ut, Tobjectlf du "trorK comnnjn" commun 
ii tous les apprenai^s de ce syst&me. Or, nous, sommes portes 5 cr<oire que si 
I ' ensei(|nement se donne C()iiinie objeclif •de ne faire apprendre qu'un systeme re- 
duit de la langue seconde,,' determine par les besoins langagiers des apprenants 
on |)ourrait au moins reduire le numt)re b'heures requises avant d'attei^ndre le 
niveau- seu i 1 . Jus(]U ' S^re-scnt cependarit on ne^^trouve" que des discussions theo- 
ri(|Uos cHJ sujel de ce C()Mce[)l de ni veau-zerl), la recherche, ne donne guSre de 
reponse definitive S cette question/ ()aji*s une publ ication segente (1977), Rou- 
let commence h s'interroger sur ce prol}TS'nie: "La' def ini tioir proposee d'un ni^ 
veau iij^inimal de com()etence de conjnunication en frangais est-el le* va^^ble pour 
tous l(»s adul t(?s. _ ?" (p. 3). i;t-il ajoute "... rien ne pemiet d'arfirmer, 
(|ue le rii veau-Seui I constitue un tronc commun, un pJj^saqe minimal oblige pour 
tous (Ululios apprenant une langue seconde. . ." (p. 41. Roulet ne se pronOn- 
'(.(^ pas ^^xpfir i tcMiient sur cette (luestlon, mais il seinble^roire qu'il faut, des 

(lei)ut 
(V (as I 
mrnt (\r 



, prMMKire (^n cons idera ti(5n les pul)lics vises et/*feurs besoir\s et dans 
a [)arti(^ (|rammat. icalo ou \m >! i nmii-r^ru f I pourrait consti tuer .un bon ele- 



V ' I'our cv (\\\\ i\ trail ^ f ' en^ei()nei^ij;^il d'une competence minimale de cormnu- 
n i( at. ion' (^n ^an()ue orale^ conine ce Serait le cas pour les travailleurs migrants, 
1(1 chcuchrur^ (levi^a i t suivre le memo prooessiiis, g*est-a-dire,f?tai)l ir les crite- 
r(^s jrcn linc^nls pour une/reduction du systeme morphd^yntaxi(|U^, et dans* ce .s'ens , 
cr i terf^S' soront. a peu pres les memes (|ue pour une reduction du • lexicjuej. ^'^ 
(jist^uwucn* les elements 1 linguist i(]ues du systeme morphosyntaici(]Uje (lu' 
( dnirt er iMj()Uos ^ par (^xeiiiplo / dq discoiiT^; du monde du trftvail, des b%eaux de ^ 
1 'rt(lniiMislj«t ion, vie. 11 est evident, pour r^pondre^aux (luestions dfe certairvi^^ 
I her( h(ujrj^ (|U * un <)ran(l nomhrc de ces elements 1 in(iuisH:i(|ues seront isoniorpfies | 
avr( J (Mjx ( ontc^nus dans le IVangais Wndamental I et II, mais il n(^ taut surtoiAt 
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pas perdre de vue \e fait que 1 ' ens^ignenicnt qui nous int^resst est "fonction- 
"^ii-L^''^^'^^^^ autour dfes actes de communication typiques de la vie profession-- 
11. vie quotidienne de ces trav><st1 leur^ dins la nouvelle coninunautr' • 

N'T nguistique. * , 

Get enseignement fonctionnel , en plus de r^pondre aux besoins lanqacp'ors 
des apprenants, doit aus?;i||r^ndi3e cn cons id<^rat ion l€ peu de temps dont dispo- 
sent les apprenants,- dans Ws deux ■ si tuations qud/int^ressent notre (^'tudc.' V.in 
Ek (1975) constate qu'une moiti^ du corpus pour Jc'ni vea,u-seui 1 de I'anqlais, 
etabli par son ^quipe, demanderait huit a ncuf megs d ' enseignement (p: a). . ri 
faudrait done diminuer le teiyps n^^cessaire pour '^icc^der 5 une compf^tencc de com- 
munication limit^e dans la langue cible , meme si Ton insiste pour que'l'appre- ■ 
nant acqui&re un tronc cdfnun ^l^mentaiTw avant de pouvoir suivre les cours de 
larigues de special it6. ' La notion d'un niveau-seui 1 , une sorte de "frangais fon- 
damental", r^eiabor^e en fonction 'des actes de paroles- et des besoins langagiers 
des apprenants apparait a 1 IJieure actuelle comme une'voie de solution possible,-* 
mais sa rentabilip pedagogique n'esf pas encore dgmorvtn^e. a . ^ ^ 

C'est dans cette optique que nous proposerions I'eiaboration d'un syst&- 
me grammartical r^duit. Nous avdns d^ja vu I'esquisse d'un syst&me phonologi- 
que r^duU et quelques noticms sur la reduction du lexique. Dans les pages 
su.iyantes nous nous pencherons sur les elements qui nous fourniront des indi- 
cations pour operer unc reduction dans le syst&me grammatical de la lanque ci- 
- ble. , ■ ' , 

Afin d'etablir un systeme grammatical r^duit, ou plutot des syst&mes 
gl-amwaticaux r^duits, df'termin^s par les besoins langagiers, les situations con- 
crdfces de conimuni cation, et les objectifs de I'ehseiqnement, nous disposons des 
renseignements suivants: 

1) I'enquete sur le Frangais fondamental. qui inclyt une par^ie grammaticale; 

1) le niveau-seui 1 du frangais: ' une gramma ire organis^e selon a) les actes 
parole; b) selon les dumaines s^mantiques ("Actance", "Determination", 
et "Relations logiques. entre propositions"); c) les objets et les domaines 
d experience, les notions gOnerales et les notions spOcifiques; 

j) une description des syst&mes approximatifs; seulement quelqUes notions 
fracpenta>res (cf. VaUhnan, 1975; /"?/, 1972); 

4) des notions- sur les str^atOgies d'apprentissage, resultant de la recherche 
sgr les sys tallies approximati fs ; 

5) typologies/modeips des si tOations 'de communication et des besoins langagiers 
selon les publi^ vises (cf. Mahtcv\o\i, 1973); 

A pa,rtir de"\es renseignements et dc ces donnf^es actuellement disponihles, 
no^s pourrions f^labb^^r un inventaire de formes pour un syst&me rf^duit, inven- 
tayre qui n'aurait qiAune valeup. indicative Jusqu'a la vitrification exp<^rimen- 
tdle d'une telle dfMiiaVche. II edt f^vident, encore une fois, ciu'il (jxistera plu- 
Mours syst^mes reduits, c'est-S-dire un systt^me rr^duit pour chaciue type de pu- 
f)lic visr>. Nos propositions pour un syst&me r^^duit concernent spr^ci f iqueroent 
un public de sc ienti f iques , de chercheurs"', d'^tudiants univ(?rsi laires, qui s'ih- 
tr-ressent surtout 3 la langue T'crite et tout particul ii^rement 5- up niveau dc 
I.ingue soi()nr>e. Le travaillcur migrant aura (sans doute) d'autres int^^ts en 
apprenant une langue seconde: ses besoins langagiers rel&veront davanttige de 
1.1 langue parli^e et du niveau familier de lailgue, X 
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En outre il est evider\Jt que, aprfis T etude des besoins de ces deux ty- 
pes d*apprenants, il faudrait proposer des grammaires d'encodage et de d^coda- 
ge. Nos propositions se llmitent done a une grammaire de d^codage pour les 
prOfessionnels de formation universitaire, 

A tjtre d'exeirtple, n^^us nous proposons d' examiner le syntagme nominal du 
frangais parce qu'il se pr^te plus facilement a Tanalyse que le syntagme verbal 
et peut done plus facileirlent s* insurer dans le cadre d*une, thfese de maltrise. 
On r,etroiw/e de plus des informations plus, pri^cises sur ce syntagme ch/ez les di- 
vers agteurs, alors que le syntagme verbal n'est traits que dans des/ termes tr&s 
gi^n^raux. II. est Evident que 1 '^on peut difficilement gfin^raliser les r^sultats 
obtenus dans les autres categories grammaticales a partir du syntagme nominal, 
mais r>ous ne vK)ulons que donner.ici le schema des stapes a suivre et la m^thodo- 
logie possible pour arriver ^ventuel lement a 1 'elaboration d'un systfeme r^duit ^ 
complet. ' 

Les principes qenerau)^a suivre*. sont les suivants: 

1) ^le principej d'economie: il ne s'agit pas de la recherche a Tad^quai m h 
la norme du frangais, mais surtout de la communication en termes des 
soins langagiers sp^cifiques au type d'apprenant, compte tenu du trmps I 
mite pour Tetude de la langue; ' 

?) la selection et la gradation: ces cri t&res^'seront fonction des 

des domaines d'emploi, des situations de c^B^Upication et rl( - Mbjri. i 

Le systeme du syntagme nominal du frangais est combos r i\v< ' l(iiier)f . \ \\\ 
guistiqucs suivants: 

syntagme nominal: SN Det i N m • • (irM'rn 

. ' Ml.;' 

Det + Adj, ^ N \\\^ 10 , 1 1 

Det ^ Ad j . + N f SP i. k ikm (pr^^pn-' i 



le nom: 



nomr, comniuns ^ 
noms propro^ 
noMis animrs/non (inimes , humains/non humain . 
noms concrets/ahstrai Is 
noms comptat)les/non comptablcs 
noms mascul ins/f(^minin*i - le genre 
noms sin()ul i or s/plurieU - le nomhro 

les (I^Mf^nimiants: 

h^s arlicirs - d^^f ini/ind^^f ini/[)iirt.i ti f 
Irs (ir»l(»nni nants dr^monstra ti f s 

l(»s dr^t.(Hiin nanls [)()ss(^ssifs - \vu adjoctif s pos ^ i ( 
• les d^'terniinants int(^rr()()at.i fs, (^xclamaUf s i 

i\[iv\ ^ lr(|iif 
..Irs ruimf^raux - ordinaux, cardinaux 
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les determinants indfifinis - nul . aucun, pas un 

tout 

chaquG, tel. quelque, un certain, maint 
■quelques, certains, maints, plusieurs, 
divers, difffirents • ■ 

les pronoms: personnels 

demons tratifs les formes "y" et "-fen" 
■** relatifs 

in^Rrrogatifs 

Ilui^^fin^s " . 

r^'I'cJiis "on" • 

- op"'. 1 Huns pour I .yst&me r^^duit, qui suivront, nous vou- 
lot I), en • I irnUn rj ,jersonne .t'a oncore caracteri-s^ un systenie r^duit. Nous 
''<i''^' fie r Mons, soiivpnt i r&s vagues (voir P/iaZ, p. 142, ci-dessus) 

'ipjd pubiiPe' uv . ,r.cf r de s>s &m(-; rf^duits et des intuitions de notre pro- 
ore e>'p^ri(Mic< I ,P n , i ssau > f^vi|kmniGnt de fa<ire des etudes de fr^quen- 
' ' <i*" triK tur I. w ( .ih fnxLeWauthentiques pour le domaine d'emploi 

" ' f^i '^loi ht mi v/( t f ,s r^i 11 'f'M" table des formes morphosyntaxfques 

' * P""^^ liaqui (. "irii propositions sont done n^cessairement aprio- 

i^' ti'itJ^^ ''"^ I tiKji le nos propres experiences et a la lumi&r-e de 

nUn.f i^tier' jg6?) 11 ' . / rr^,mc?tt(?w a I'ctude des stru^^ee gram- 

^:ai-i(;a<(u; n.-'-fawr ' i n r .e ienl aussi a contribution les recfHCies qui 
sp foni ' rjiwiCL ,j !jeiii dn i in'>" ^ 

1 , ( ' 'oinnifl-rf jjour un syst&me reduit'dUj^ 
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Exemples: peu de conclusions 

peu de rapport avec telle chose 

beaucoup de probl6mes 
beaucoup de ces problgmes 

B. 1) II ne s'agit pas d'^puiser la liste des q"^'^ (problfime de lexique). 

,2) Pourrait gtre exclus dans une premi&re 6tape de I'enseignement le 

/ cas du %ien des...". " 

L'adjectivation (DET) + ADT + N TTdt /ou ADT: adjectif 

w-M : I'acljectif peut 
apparaitre dans 
^ 1 'une oiPl' autre 

pos i tfon 



B. 1) La quantification de Tadjectif (DET + QUdT + nT^DT, ou i)ADT= 
un adjectif quantifi^, comme "tree poli") pourrait etre abqrd^e ul- 
t^rieurement, car elle s'applique particul i&rement h la quantifica- 
tion proprement dite de la langue courante parl^e, et non aux adjec- 
tifs "descriptifs" . 

\ ^ Example': une tete bien magn^tique- » 
' fort ^ 

assez 

2) L'autre possibility est dMntroduire un seul quantif icateur adjecti- 
val , a savoir "tr&s" , 

Exemples: une remarque tr&s importante 
une tr&s importanjte remarque. 

3) Le probl^me <ie la place de I'^KUectif pourrait etre diff^r^ puisqu'il 
. ne s'agit que d'une gramma ire doXd^codage, de textes visant h 1 'ex- 
pression objective et scientique.^ 

^) La coinparaison adjectivale pourrait etre enseign^e dans ses construc- 
■ tions les plus simples, que ce sdit avec un adjectif: 

, ^ lo plus grand probl&me 

le probl&mc le plus difficile 

ou avec un participc, ce qui implique g^n^ralement postposition: 
la loi la plus contest^e 

Rcmarquo: ccttc derni^rc construction introduit la possibility de 
, - • ^ trouvcr une modification adverbiale dq 1 ' adjectif-parti- 

{ -cipo. 

(x(!iirp](': la loi la plus gOnfralemcnt contestfe. • 
'^N • I' 1 SN /oil SW • N - 

I xeiiiplcs; Lhr-oric (lu langaqc '^'^ ^ 

\)r()\Oqott\N\v<\ .V une th^orio ''^^^^ ♦ ^^ADT i N i 
du lar)()a()<' 

r-lr-mcnts pour des proiygom^nes a proposition: d^^. 

une thr-orie du langaqc? « pour, par fj. 
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' quelques 616m^ts iniportants pour des 
^ • proie^omenes 5 une th^orie du langage 

N.B. 1) Cette rfigle devrait s'appliquer de fagon recursive. 

* VI La conjonction: SN + ®^ + SN 

- ou /ou SN - N ^— 

r 1 . , * DET + Nfcr- ^ 

Exeniples: introduction et conclusions ^' {DLT)+ ADT i N i ADT 

les sur tens ions et le raccordement SN 4 P i SN 

ler^seau prima ire et les appareils 

auy^iaires 

Description du r^seau et controle de la * 
modulation ^ 
Quelques <5iements importants pour des 
prol^gomfenes a une th^orie du langage 

et quelques propositions m^thodologiques v 

• N.B. II existe en plus diverses possibilit^s donn^es par des r&gles c^'efface- 

ment sans besoin d'expliquer ces i^&gles pour ne pas encombrer la qramnai- 
re de d^codage. 

Exemple: Ampl if icateur^ de lecture et d ' enregi strement 

(ou il y a effacement de "ampl if icateur" pour "enregi strement) . 

VII La relati visaticij du syntagme nominal (exemple: les condi"tyons et les 
realisations de I'enquke que vous menez...) d^borde ce travail, car la 
caract^risation relative a ce processus implique des constructions com- 
plexes et, par consequent, ne fait' pas partie du syntagme nominal simple. 
^ Ce probl&me devrait etre traits au niveau des transformations qui donne- 
raient des phrases complexes. 

Nous sommes bien conscients du fait que sfeulement les formes simples 
sont proposees ici, dans cette esquisse schSmatique d'un syst&me rfduit Cepen- 
dant, en examinant,un exemple tel que "le4)lus grand probl&me d5 cette enquete 
menee par des sociologues" , on se rend conipte du fait qu'il s'agit souvent d'ex- 
pansions des formes simples. Ainsi au moyen de textes authentiques , If; profes- 
seur de langues mettra en pratique les expansions possibles de ces formes du sys- 
t5me reduit, dans le but d'une compreheofii^irPiexacte des textes. 

Quant I I'ordre d' i ntroducti on de ces structures, les chercheurs-Vatta-~^ 
ches au CREDIF (CREDIF, 1975) signalent les formes auxquelles le pedagogue de- 
vrait donner priority. Pour >es determinants, il faudrait insister sur les de- 
monstratifs, les possessifs des troisi^es persorines, et les indefinis "tout" et 
quelque ; pour les pronoms 1 'accent jH-a mis sur les relatifs et les demons- 
tratifs. V ^ 

Nous voulons ajouter a ces renseignements I'importance de la nominalisa- 
tion df^s vcrbos et des adjectifs dandle discours scientifique, ce qui pourrait 
otV(> t>^SL>ijflie a I'aide dc r&gles simples do transformation 



mv si notre interot principal ddns cet exemple d'une reduction du sys- 
t^mcnuiphosyn taxi que du franqais vise la langu(> ecritty, ot tout pa»»ticul i ere- 
mentriunV grammairo dc decodage pour les' scientifiques, nous, voulons ici ajouter 
(|Uol*|ues. possihilites lorsqu'il s'agit de la languc pariee 
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PV (1972) et Valdman (1975) ont tous deux travaill^ sur les formes in- 
terrogatives du frangais. Selon 1 'experience men^e par Valdman et cit^e ci- 
dessus (p. , ), on pourrait commencer 1 ' enseignement de 1 ' interrogation par la 
forme SUJET' + VERBE + COMPLEMENT, en ajoutant 1 'intonation convenable (exemple: 
it va a Montreal demain?), au lieu de la forme qui demande 1' inversion du sujet 
et du verbe, Le travail de Py - oD il a essays, en analysant les er<eurs dans 
un corpus, de construire une grammaire generative de la syntaxe de 1 'interroga- 
tion frangaise, telle qu'elle se developpe chez des apprenants etrangers - n'a- 
joute pas dc nouveaux d^veloppements car il voulait surtout mettre a I'epreuve 
_s4ijnetliodologie et non donner une description detaillee du systfeme approximatif 
des apprenants. / ^ , 

Nous soulignons, toujours pour la laqgue orale, la possibility d'ensei- 
gner J a forme ALLER + I'infinitif, au lieu du futur proprement dit, au d^but du 
prograiimie, et, en plus, la possibility de remettre 5 plus tard T enseignement 
de Taccord du participe pass^ avecMe sujet. Une derni&re remarque concerne la 
coordination des phrases, qui serait pref^r^e 5 la subordination; la phrase 

J'ai^noty les adresses dans men cahier et puis 

j'ai demand^ a la serveuse une carte de la ville. 
est plus typique, plus fr^quente, dans la langueiparl^e que la phrase 

Lor^que j'ai noty les adresses darls mon cahier 

j'ai demand^ a la serveuse une carte de Idi ville. 

II est Evident que tout ce que I'on vient d'examiner est aprioristique. 
Nous voulions faire p6.rt de certains "tatonnements" vers une p^dagogie organi- 
s^e selon les besoins langagiers des apprenants adultes. La discussion sur la 
rentability des syst&mes r^duits est encore tr&s th^orique; mais de plus en plus 
les chercheurs et les pedagogues s' interrogent sut ce probl&me, essayant de pr^- 
ciser les connaissances d^jS acquises pour aller plus loin dans ce domaine. II 
re^e que, jusqu'S present, personne n'a encore mis en pratique les id^es e^pri- 
mees ci-dessus, dans le cadre d'un programmi^ de langues secondes. 
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1. II paralt mgme que tout locuteur d'une languc seconde poss&de des 61^^- 
niehts flossilis^s. 

2. C'est nous qui soulignons. 

3. C'est. nous qui soulignons. 

4. C'est ngus qui soTjlignons. 

5. Agrdmnid''ticdles: Tout ce qui gcarte d^ la norme standard de la langue ci- 
ble. (Pour une autre acception, voir Chomsky, 1965). 

6. C'est nous qui soulignons. ^ 

7. On la retrouve aussi chez les enfants en train d'apprendro I'anglais com- ^ 
me langue premi&re. 

8. Voir les travaux de Labov sur le parler de New-York (1972). 

9. Cette precision apparaTt dans la version frangaise de PDA (traduction de 
Lome Laforge (p. 259). Elle ne figure pas dans-l'original anglais (p. 187). 

10. Chomsky ne serai t probablement pas d' accord cependant. Voir Chomsky (1965), 

139 et La«c^aj7efl, d^c. 1969, p.. 9-11. / 

11. Voir Dittmar, SooioHnguiaticGj p. 162-165, pour une discussion de la com- 
petence de communication. ^ 

12. II ne s'agit pas ici de code "restreint" ou de code "eiabore", utilise 
par Bernstein. Voir Dittmar, 1976. ■ 

13. Notamment pour la gradation. 

14. Voir Roulet, 1977, p. 11-12. 

15. Voir ,^2^ Newmark (1971) daas-fHwsleur et Quinn. - ^ / 

16. Voir llylit^fiK^ d'apprenttosaJe des languc e .vivante a, par tea adulte^i]973) . 

17. C'est nous qVi soulignons. 1 

18. Delattre, PieVre, rHncipea de phonri.iquS fran<,'aipe, 1951. 

19. Le /<? /"Cad^uc \ un statut phonologjque ambigu: on a des difficult^s a le 
distinguer du |jhon&me / oe/. On pourrait done dire: / d / ~* / v / . " 

20. Les deux dernieAs phonemes ici sont presque en distribution compl Omenta ire. 

21. Colette Noyau (19^) effleure les problemes impprtants de 1' Intel 1 iqihi 1 i- 
te (fonction des dimensions sociol inguistinues et aussi de la distance in- 
terl ingUistique) qle nous ne pouvons.pas tVaiter ici. (p. 56).- 

22. ^Gur ceVtaines varii^tfs d'espagno] seulement * 
2^r Nos italiques ' - . -'^ 

2^^ Ce qui, encore une foisV^condui^t a un if^sultat different de l^eduction 
lexicale ("selection") basee sur des e(iqugtes de frequence, repartition, 
> d.isponibilite et valence. 
25. Nos italiciues. 
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. - CONCLUSIONS ^ . . • 

, . 

AvdBt que les notions et les propositions exprim^es dans c^.travaril soient 
cdmpietees par. des etudes exp6ri men ta 1^,5 rigoureuses, orl nfi peut^tirer de conclu- 
sions veritables quaint & rapport diV^ect de la^recherche relative aux systSmes 
approximatifs b 1 'ense-ignem^t^^s langues secondes, II faudrait m^e proc^der • 
aVec prudence dans 1 ' appl i cation de cette V>€cherche en psycholinguistique car, 
>(^mme nous avons signal^.dans la premiere t)artie de c6tte th&se, iKy a lieu de 
Sv^terroger, entre autres, sur 1 'analyse des sources des erreurs et sur les corr- ^ 
cllsidrts qui-s'en d^^agent quant S la r^alit^ psyc^hologi'que de I'apprenant. II 
exitte des probl&me^fSous tous les aspects et il ne faudrait pas les mirHmiser 
en s'engageant dans une voie^ une direction nouvelle, visant a trouver un r;em&- 
de faci le fjpilr CQmblpr les lacunes dan^l ^enseignement des langues secondes^ 

'Erj outre, bien que^TiBjfcp^dagogiiK' puissent^^#f^li»iter de la nouvelle 



directioti' dans laquelle s'enyage-ltt didactiquie des langues secondes, surtout en 



lue 

Europe", 5 savoir vers une prise de'^conscience de 1' importance des facteurs ^50cio 
lingiiisti.qOes et de la distinction entre competence linguistique et domp^tence dfe 
communication, la recherche dans ce dortiaiqe n'est pas encore arriv^e S pr^ciser 
la* valeur /le cette nouvelle optique par des etudes exp^rrimentales. Les linguis- 
tes tels*que Rof^et et Richterich' n' ont pa$ encpre v^rifj^, par des enquetes me- 
nses dans% la^ r^dli te concr^te\ leurs typologies mettant en ^^vide.nce des variable's 
teil^s^que le type de poblic.vYs^, la situation de communication, l^s actes de 
Tankage, les objectifs ,. etc, ,Le courant -actuel en didactique des langues recon- , 
. Jiaj^t I'importaoce du travail.de tels linguistes, mais peii d*etudes nou^ rensei- 
- ' ^-gMfent'^r la fagon dont le p^dagogu^ petrt mettre en oeu\n^e ces id^es et ces hypo- 
tireses dans la saMe de clas3e. ^ ^ " ^ . ^ 

Ainsl ]ff Kochercho ien 1 inguistique^ et en psychol ingui sfiqjpSJ^nne une nou-^ 
, - Vol lo 'orientation a la di.dactique des lanques, une orientatfon qiM^semble englo- 
""•^ bor lils t.rois <^l^^monts signaK^s par Roulet, cit^^ dans notre introduction^ 3 sa- • 
voir "Ir systf'mo,^! 'oinploi et 1 ' ac^uisi tion" de la languc seconde. II est pos- 
sif)'lj(\ nr*anm().ins,Mo prf^ciser yuewjues apports de cette recherche r^^cente. 

D'dbond, lo concept do syst&mes%pproximati fs , semble d^jS pr6sen*er ccr- 
ta'injp Ar)p()rts fTositiTs/' Uans le qadre do la rechercfie en psycholinguistique, des 
r»tum*s i^1iJ«i Naborf^os darvs co domaino pourrail*nt <^ventuol lemont aboutip^ 5 une des- 
( r:if)f;ic)n do cc**/ sy'^^t^nios/intom^^diairos vt ^ uno doscriptiop d^ la rf^^lit^ nienta- 
^ do I'afjprcniant. *N/^anmotns, cette rochorcho mot ^d^jJi on relief lo rolq primor- 

(jo J 'appronant el d/^sormais lo linquisto ot le p(^da()oguo no peuvont p-lus 
*^i(HU)ror*7<*'»*f«^^-teur^. psycfiqlogiques^,- non obsorvat)los, co (lui constituo une in- 
, f 'lu(*ifu if reimport ajjito ^ l/i 'didactique langues venant pn partie de^ cette re- 0 
(.)i^rcifo.> Lps cherchours peuvent plush so. Vimiter 3 adopter 1 "attitude, couran- 
^ 'F^^^n**1es ann(^4^s cinquanto^ysOixanto, attitude quails mettaierVt, en prbtique , 
- • datis 1 'onsoignomorU dos iangl^^<^()ndj^[)«r les in(^thqdos audio-orales ou audio- 
^- 1 rr1()U5)|3|^<i,, •bas^^es ,sur laO\nquistrfcuo ?mict^ Gt;la psychologie behaviorfV 
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I acquisition d'une lanque. • - 



.pr.-if ^" JPP^'^t Pl"^ ^o^^i^et de la recherche si/r les sj|^t5ii.lis. appi^oxiiiiati Is 
seran. reli6 au conqept de syst&nies r^duUs. 1 'eiabora?lhn d'. une nouvel le ap- 
proche pour 1 enseignenient des langues s^condes. . Un syst&ine r^^duit m.ur la ' 

H^nc"?oc^ ^ 'r''^ 1?^^^^ approximatif produit spontanAiiont 

.fn+ ' f"^^^^"^ r^elles, comnie resultat des prftcessu^s d'apprentissa(fe onO- 
A. ^ .S^ .» •!( oris a ce sujet pourra-ient du-iiioins Jacil i- 

ter, 1 Elaboration d une m(^thode et la pr6paration-du m&t<sri'el p(^aW}xlinue i'f^- 
>ibWation d un.e qraniiiiaire.pC>dagog.ique d6velopp6e par.tir d'wl^,sysV&iie rf«duit, 
, luitene la r^telisatipn conor&te, inais indirectp d'un ^s.t&iiie approximati f , les 
■ a1 I a<;~\cales Etant en principe exclue'^,. const iltuerdn un -^pport tr&s 
important de lalrecherche sur 1 'acquisition de la langu^. •. 

' Cependant, un apporl: plus i^fiiii6diat d^poule de cette r^th^che, a savoir 
in .changement d' attitudes de Va part du'linguiste et dU^p^da^oque, face au role 
- ?^Av*''i'I'"^H "^'"^ If .situation d'apprentissage DejplSs en plus {Jakohovi tr,, 
., .1970^ le pedagogue s'lnterroge sur son rolp; i) ne peu^-pas conna-i-tre et-en- 
• core nioins cor*j:roler, I'activite m^ntale de^l ' apprenant, 'les processus d'appren- 
tjs.sage .demeurant i nconnus jusqu ' a present. Puisqtie nous ne pouvons' ni dEcrire' 
^ ni pi<;^ciserja nature de 1 ' appjrenti ssage d'une langue ni meme donner une d^fini^ 
tion de la connaissance" d'une langue, il est Impossible selon Jakobovits de 
1 enseiqner au sens strict du terme. Le role du pedagogue est plutot de pre- 
senter mater 1 el- de fagon a faci^liter I'apprentissage, et '3 aider 1 ' appronant ' 
au momen T>.^cys .60 il en a besoin (pp. 144-146) . tibre cours 5 1 ' app^^nan! et 
intervention minimale (1) sont done les principes rr^sumant I'attitude qui 1^ 
degage de ces r^flQxians. ' • • ^ >^ 

, En fait, la pluparf des recherches surjes systemes-^nterm^^dif i res sou- 

tiennent le point de we de Jakobovits; tout anprenant fereT des erreurs qui 
sont des manifestations du sitst&me intermfsdiaire- qui exjste h jjnrmoment donn#, 
ce syst^me T^tant le rEsultat CQfiQi;eJt d'une ^tape dans 1 'apprentiss«,qe 'de la lan- 
c|^« cible; On.ne peut pas trop insi^ter sur 1^ f>ft que c^s ■ j!yst&nies approxima- 
tes se dpveloppent i nd^pendemment de la pluparb des facteurs pr^ent^*dans la 
situation d'apprentissage et, d'aprf^s les recherclies publif^es jusqu '21 present 
cos systemes semblent nf^cessaires au processus d'apprentissage. I'l serait ce- 
pendant important que le p^^daqogue sache comment faci liter la mise en place d^ 
ces syst^mes, comment faire progresser les.vapprenants en leur faisant parcourir 
ces etawTs on un .temps aussi h^J que possilf)e ftt^inalement, comment empScher ^ 
a fossilisation cf un systeme ftltermodi a<^ gut devi endrai t le plus haut degro 
do compotonce pour I'apprenarit de la lanoue cible. 

,.Nous devons Egalement noter un changement d'ajH:itude quant aux erreurs 
ou aux dr^formations appara i ssant. dans le discours de I'apprenant. Une sensibi. 
isation des profosseurs d« lanqurs secondos ;uiV61e quo jouent los erreurs dans 
e discours do. 1 appronant sor^^, (jrn apport trf>s positif . Au lieu de considr>rer 
OS orrours des Otudiants coming lies MTMHonts a f^vitor tout prix, le nrofossour 
do langues compmidra quo co sopt1?i des iiiani fostati ons ou dos tontativK-, (Jo I'dn 
proriant on vue do lostor sos propros tiejir^ra'>j sat ions do cotto l«nquo qu'il ost ' 
on train d approndr>e:. Co i^oint de vur^OKigo une plus grande tolf^anco do la *,rt 
des prnlagoguos car, pitftpt quo do fairc des "taulo<:'„ par .parosso . I'appronant ost 
^ on train do fa ire. fonct ionnor son iyst^mo do la languo ciMo, un syst^mo "fautif" 
parco (|u ifr — - • . - • • - .... . j ■ 

^ langu? ciblo 



faire. fonctionnor son iyst^mo do la languo ciMo, un 
n'a pas encorjph intf'r iori s<«^ as'wsz (rr'l<*Mnonts ot asso/"do ro()los ( 
pour satis/airo h sos boiUms do communication vl d ' oxfiross io'n . 
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Ion cert^ns linguistes, qui consid^rSrent la tSche d'apprentissage cornme un pro- 
bl^nie a r^soudre, T apprenant . int^riori sera plus facilement une r^ponse correcte 
qu'il a trouv6e lui-m&ne, que celle donn^^e r6p6t^e a rinfini par le profes- 
seur, none, qu'il s*agiss;e-de la langue maternelle, ou d*une langue seconde, les 
erreurs refl&tent les processus fondamentau\ d^apprentissa^e, et une intervention 
trop acharn^e afin de corriqer les df^forniatlons pourrait avoir des consequences 
n^^gati ves, / 

llanzel'i (1975) terniine son artncle sur 'les implie^ions du concept de 
ririterlanguo a T enseigncincnt par J^observati^ suivarfte: 

"Teachers may be consideraroly humanized as they begin to 
understc^rid that Learner*/ Languages (2) are not merfely 
pathologies to be eliminated apd that many Student errors 
are similar to Lrigina/f sin in Christian theolotjy: the 
friix i'upla^ the haj^y sin which is the indispensable first / 
condition of salvji/ion" (p. 432,). ^ / 

Ains iT'W-enTllmengant [)ar une analyse des erreurs dans un corpus recueil- 
^ li Chez les apprenant^, les 1 ingutstes ct les pedagogues esp&rent ^ventuellement 
arriver a avoir une idee plas ^aire de tout ce qui implitaue la notion d*"acqui- 
sition du la^gage", c'est-S-di^ les facteurs [)sycholingu^tiques, linguistiquel 
'^t sociol ingui stiques , pour pouvoir, par la suite, developp^r et ^laborer des. 
c(gars dc larujues qui refietent ces rfalites, Des syst5mes Ved'ui ts , basfs iur, 
des. notions do* syst&ines approximati f s et eiabor^s en fonction des beso],ns ran- 
gagiers du public vise ne soraiont qu'un abouti ssement du sujet que nous avons 
ch(Msi d'oxaminer dans co travail. 

^ I '(ipport lo plus imiiiediat de co travail a pout-otro ^te Ta mi so en evi- 
(huic(^ dos (lUf^sLions (luo poso c€;tte rocfierclM: (|uant au concept d * interl angu^. *^I1 
ost nec(^ssa i ro, do fairo avancer-Nla rochercho dans ce domaine, (|)our repondre on- 
tro aiitrrs aux ()uoslioris soulevetfs [^ar'los points" suivantTs: 

I) jpi^ pr()l)l(^mo (los attitudes d€s autochtones onvors los erreurs cofiimisos par 
l(M> jpprcniants (U\ns les situations de conmiunicatcioJj'r^^l les; 

'?) la necossiie 6(\ (l^\Uirnii nc^r par des eru|uetes et des etudes de freciuonce, 
l(^y stri/ctures- t)<jp|^ (lu diiicours pour* cha(|ue donwino d'emploi; 

;{) Kr (leterminat ion des sources d'erreurs causee^ par I' interference, par 
l(^ sta(lf\d(^ (ievel()pp(MnrnL de rappr^niant, par la fa^^on doPit I'inpjjJ^t (,'st 
prr^sjMite dans Ki situa'Ubn d ' appr(^nt. i ssat^^^ 

4) la <lrl.pr mi nation d(^;, causers *de la f wss i I i sa t ion d' un syst.em(^ ^ nterined ia i 
( fuv I ' appr cnianf : <:aus(^s neurophys iol()(|*i(|U(^s , psycho lo(| i(|U(^s , af f e( I i V(^s , 
(^x t.rrru^s , t H^li^s Cuji^^ pourraifvit de(|a(|(n* la situation d'ap'pren- 
lisyigr< ^ * 

!)) I(* role (l(^ r int(^rveWion pedaqo(| i (|U(^ vis-a-yis du role (l(^ I'appr^enant et 

n\ rr I a I i venuMit T In ti'n* i or i sa t i on d(^s elements c\ dc^s recjles de la Ian- * 
(|ue ( il) l(\ . A' * A , 

• (>) le rdir du fcMMlback (orrocteur d(^ la part (f(^s audilfujrs vl des professcnjrs 
de lanquf^s sur Tappr ^Miant cl sur* son syst.eme approxj^^i t i^f . 



» 4 



NOTES " 

1. Voir L. Dab&ne, 1975, pour un point de vue contraire. 

2. Learner's ^Languages: syst&iies appraximatifs. , 
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